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JOHDANTO
— ASKELMERKKEJA OSALLISUUTEEN

Parbaimmillaan yliopisto on, sittenkin, kilpailusta ja hierarkioista huo-
limatta, kollegiaalinen, tukeva ja myoitielivi tyoyhteisi, jossa alasta ja
tehtivisti riippumatta painitaan varsin samanlaisten kysymysten ja on-
gelmien kanssa. Kaiken kiireen keskelli ryhmii tuo raubaa ja perspektiivii
kiireeseen ja mahdollisesti sirpaleisiin tehtiviin. Oman tebtivikuvan sub-
teen ryhmiisti saa tukea omien rajojen midrittimiseen ja puolustamiseen
sekii kéiytinnin newvoja ja ehdotuksia erilaisiin rybmiitilanteisiin niin

opiskelijoiden kuin kollegoidenkin kanssa.

Niin yliopiston opettaja kuvaa ryhmisti 16ytimiinsi osallisuuden
kokemusta sen jilkeen, kun hin oli osallistunut vertaisryhmityos-
kentelyyn perustuvaan koulutukseen. Samankaltaisia kokemuksia
on noussut esiin ammattikorkeakoulun vastaavista koulutuksista
seki opiskelijoiden ryhmistd. Puheenvuoro kiteyttid yhden tirkein
osallisuuden piirteen. Se on yksilon omakohtainen ja tunteisiin si-
toutunut kokemus kuulumisesta johonkin itselle merkitykselliseen.
Osallisuuden kokemus niyttiikin jittivin pysyvin muistijiljen jos-
takin hetkesti tai tilanteesta, joka on ollut yhtiaikaisesti vapautunut,
sosiaalinen ja dlyllisesti intensiivinen. Piivikirjamerkinti todentaa



Etienne Wengerin (1998) nikemyksii yhteis66n kuulumisesta ja sen
toimintaan osallistumisesta, joita hin pitdd merkittdvind oppimisen ja
ilyllisen kehittymisen voimavaroina. Osallisuus muotoutuu sosiaalisen
vuorovaikutuksen, yhteisiin tavoitteisiin sitoutumisen, merkityksistd
neuvottelun ja syvenevin tiedonrakentamisen kautta.

Voiko osallisuus olla jotakin vield enemmin kuin yksilén tun-
netta ja ilyllistd oivallusta sosiaalisen kanssakiymisen aikana? T4ami
teos tarttuu tihin monivivahteiseen osallisuuden tematiikkaan ja
istuttaa sen korkeakoulutuksen kentille. Kirjan artikkelit haastavat
pohtimaan my®s sitd, onko osallisuutta luovalla korkeakoulutuk-
sella jokin erityinen lisdarvo, jonka tihden kannattaa nihdd vaivaa
ja kehittdd kiytinteitd. Ennen niihin pohdintoihin uppoutumista
kannattaa luoda pikainen katsaus aikamme ajattelijoiden ideoihin
osallistavasta koulutuksesta.

Osallisuutta on kisitelty kirjallisuudessa eri suunnista ja vaihte-
levien kisitteiden avulla, vaikkakin niiden suomennokset kiintyvit
osallistua-verbin johdannaisiksi ilman sen perusteellisempaa typo-
logista tarkastelua. Deweyn (1966) ajatteluun perustuva ”partici-
patory pedagogy” (osallistava pedagogiikka) yhdistid osallisuuden
demokratiaa korostaviin kasvatuksen ja koulutuksen lihtskohtiin.
Freiren (1998) ja bell hooksin (2007) "engaged pedagogy” (osallistava
pedagogiikka) kritisoi perinteisid opetuksen ja oppimisen kisityksid
ja esittdd osallistavaa pedagogiikkaa murtavaksi voimaksi ja yhteis-
kunnallisten valtarakenteiden kyseenalaistajaksi. Viime aikoina on
myés kisite “engagement” (kiinnittyminen) paikantunut kehykseksi
tarkastella opiskelijoiden ja henkildston yhteistd sitoutumista oppi-
miseen ja opetukseen (Haworth & Conrad 1997; Kuh 2005; Purnell
ym. 2010). Osallistumisen tematiikasta on kyse myds tydyhteisojen
kollektiivista oppimista tutkivissa, kohteellista toimintaa korostavissa
lihestymistavoissa (esim. Engestrom 2001; Paavola & Hakkarainen
2005). Yhteistd nikokulmille on se, ettd ne hakevat vastakohtia ja
vaihtoehtoja yksin tekemisen, ulkopuolisuuden, passiivisuuden ja
vieraantumisen ilmisille.



Tidmi artikkelikokoelma on jatkoa aiemmin ilmestyneelle teok-
selle Korkeajinnityksii — Kohti osallisuutta luovaa korkeakoulutusta
(Mikinen ym. 2011). Molemmat ovat syntyneet ESR-rahoitteisen
Campus Conexus -projektin puitteissa. Ensimmiisti teosta kehysti
metafora korkeakoulupoliittisista ja kulttuurisista jinnitteisti, joi-
den keskelld korkeakoulutuksen toimijat eldvit ja joiden keskelld
koulutusta pitiisi kehittdd. Kyse on osin ristiriitaisista kytkoksisti
tehokkuuden, tyelimivaateiden ja tiukentuvien talousnikymien seki
osallisuuden ja hyvinvoinnin vililld ja korkeakoulutuksen uudistuvien
traditioiden keskelli.

Tidmi kirja pyrkii avautumaan kohti osallistavan koulutuksen
lihtskohtia ja samalla laajentamaan osallisuuden ilmién tarkastelua
seki esittimiin vaihtoehtoisia ratkaisuja korkea-asteen koulutuksen
kehittdmiseksi. Teoksen sisillon voisi kiteyttdd kaikkia artikkeleita
virittiviksi teesiksi: korkeakoulutusta ja opetuksen kehittimisti on
mielekisti tarkastella yksilod painottavan ajattelun sijaan yhteiséjen
yhdessi toimimisena. Osallisuus koskee siten yhtilailla opiskelijoita,
opettajia ja muuta henkildstod. Se on avain sekid osaamisen karttu-
miseen ettid hyvinvointiin.

Osallisuutta vahvistavalla opetuksella on merkittivi lisiarvo
opiskelijoiden kollektiivisen asiantuntijuuden kehittymisessi ja opin-
toihin kiinnittymisessi. Tillaiselle opetukselle on ominaista sellais-
ten sosiaalisten ja kulttuuristen tilojen luominen, jossa lihdetiin
avoimesti tutkimaan oppimisen kohteena olevaa ongelmakenttii ja
yhteisesti rakentamaan tietoa kehittyvini, muuttuvana ja kumuloi-
tuvana prosessina (esim. Bereiter 2002). On tirkeii tiedostaa, ettd
vaikka korkeakoulutuksen seminaariperinteeseen onkin kuulunut
osallistava ja yhteisti dialogia suosiva toiminta, viime vuosikymme-
nien massoittuminen on radikaalisti muuttanut korkeakoulutuksen
luonnetta. Eliitin opinahjo on muokkautunut universaaliksi koulu-
tukseksi, jossa yhi suuremmalla osalla ikiluokasta on mahdollisuus
hankkia korkeakoulutus. Tdmi kehitys on luonut opetukselle sellaiset
puitteet, joissa on vaikea pitdd kiinni osallistavasta opetuksesta ja



aktiivisesta opiskelijoiden kannustamisesta mukaan opettaja-, tutkija-
ja kehittdjiyhteissihin. Korkeakouluihin onkin syntynyt moninaisia
individualistisia opetus- ja opiskelukulttuureita.

Opiskelijoiden ohella henkil$sté on korkeakouluyhteiséssi op-
pijana. T4lloin oppiminen viittaa kasvamisen ja sosiaalistumisen
prosesseihin, joissa yhteison uudet jisenet vihitellen omaksuvat sen
toiminta- ja vuorovaikutuskiytinteet, uskomukset ja arvot (Lave &
Wenger 1991; Wenger 1998). Yhteisojen ei kuitenkaan tulisi vain
toistaa ja siirtdi aikaisempia toimintamallejaan vaan aktiivisesti luoda
uusia merkityksii ja kiytinteiti. Yhteison kyky oppia merkitsee sen
systemaattisilla tavoilla (Bereiter & Scardamalia 1993; Engestrom
2001; Hakkarainen ym. 2003). Korkeakouluyhteisojen tulisikin olla
sellaisia, ettd niiden rakenteet ja dynamiikka saisivat ne jatkuvasti
arvioimaan olemassa olevaa ja luomaan yhdessi uutta.

Timin teoksen tavoitteena on antaa kisitteellisid ja kiytinnéllisid
vilineitd osallisuuden rakentamiseen korkeakouluyhteissjen arjessa.
Kyse on opintoihin kiinnittymisen, osallistavan opetussuunnitelma-
tydn ja uusia avauksia sisiltivien pedagogisten kiytinteiden tutki-
misesta ja kehittdmisestd. Artikkelit tdhin kirjaan ovat valikoituneet
kolmen periaatteen varassa. Ensiksi niiden kirjoittajat ottavat tosissaan
aktiivisen osallistamisen korkeakoulutuksessa ja haluavat ymmartid
osallisuuden luomisen eri puolia — opiskelijan elimismaailmasta kor-
keakouluyhteissjen toimintaan osana yhteiskunnallista ja kulttuurista
prosessia. Toiseksi artikkeleissa kuvataan osallistavuutta tukeutuen em-
piriaan: kirjoittajat esittelevit pedagogisia kokeiluja, hyvid kiytinteiti
tai osallisuuden vahvistamisen kysymyksiin pureutuvia tutkimuksia.
Kolmanneksi kaikki timin teoksen artikkelit ovat kiyneet lipi kahden
tai useamman referee-arvioinnin tullakseen hyviksytyiksi.

Kirja rakentuu kolmen péiteeman ympirille. Sen avaa luku, jossa
tarkastellaan osallisuutta opintoihin kiinnittymisen nikokulmasta.
Opiskeluyhteison osallistavilla ja vuorovaikutteisilla kiytinteilld on
tirkei rooli timin pdivin opiskelijoille, jotka tulevat opiskelemaan



hyvin erilaisissa elimintilanteissa ja -vaiheissa. Kokemus opiskelu-
yhteison jisenyydesti, yhteison tuki haasteiden aikana sekd yhtei-
sesti rakentuvat toiveikkaat tulevaisuuskuvat edistivit opiskelijoiden
ja opettajien kiinnittymistd opintoihin. Parhaimmillaan opintoihin
kiinnittdvit kiytinteet edistivit hyvinvointia opiskeluyhteisdssi ja sen
ulkopuolella seki estivit opintojen viivistymisen tai keskeytymisen.

Toisen luvun teemana on osallisuutta tukeva opetussuunnitelma,
joka on yksi tirkeimmistd korkeakouluyhteisjen kisitteellisistd ja
materiaalisista luomuksista. Opetussuunnitelma on yhti aikaa sekid
kehys ettd prosessi, jonka varaan osallistavan korkeakoulutuksen
kdytinteitd ja merkityksid voidaan rakentaa. Esimerkiksi osaamis-
perustainen koulutus voi olla globaalin koulutus- ja talouspolitiikan
intressi, mutta se voi olla myos korkeakoulutuksen oma intressi, jos
se tulkitaan ja sen merkityksisti neuvotellaan opiskeluyhteisén omi-
en arvojen ja tavoitteiden pohjalta. Korkeakouluyhteisén yhteinen
kysymys onkin, miki opetussuunnitelma on, miksi sitd tarvitaan ja
mihin sitd halutaan kiyttdd. Kolmannen luvun artikkelit kertovat
erilaisista kokeiluista ja kiytinteisti, joissa pedagogiikalla tuetaan
osallisuutta. Artikkeleissa tarkastellaan erilaisten tekstitaitojen opis-
kelua, vertais- ja ryhmioppimisen mahdollisuuksia seki opetuksen ja
ohjauksen kehittimisen kysymyksii. Teoksen piittai opiskelijoiden
puheenvuoro, joka virittid pohtimaan suorituskeskeisen korkeakou-
lutuksen seurauksia ja nostaa esille, kuinka tehostamispuhe kietoutuu
vaivihkaa akateemiseen kielenkiytt66n ja toimintamalleihin.

Kirjan sanoman voi tiivistii ajatukseen, etti korkeakoulujen peda-
gogisella kehittimiselld on aikakin kaksi tirkeii tehtivid. Se on ensin-
nikin keino luoda yhteisoihin sellaista keskustelutilaa, jossa erimieliset
nikokulmat voivat kunnioittavasti kohdata toisensa — myos silloin
kun ristiriidat vaikuttavat suurilta. T4lld hetkelli tillaista analyyttisen
kriittistd keskustelukulttuuria tarvitaan korkeakouluissa enemmin kuin
koskaan. Korkeakoulutuksen kehittimisti ajatellen timi heriteai kysy-
myksen siitd, miten luodaan mahdollisuuksia kokeilla ja tutkia erilaisia
toimintamalleja ja samalla sdilyttid keskusteleva, moniarvoisuuden hy-



viksyvi toimintakulttuuri. Toiseksi pedagoginen kehittiminen tarjoaa
mahdollisuuksia tunnistaa niiti eriseuraisten nikemysten litkkuvia
osia, eli nihd4 mitki elementit vallalla olevassa tilanteessa sallivat vaih-
toehtoisia tulkintoja ja toimintaa ja miten niitd vaihtoehtoja voidaan
yhdessi 16ytidd. Tamin kirjan toimintamallit ovat sellaisia, ettei niiden
soveltaminen vilttimittd vaadi koko yhteisod mullistavia toimenpiteiti.
Ne ovat ihmisen kokoisia askelia, joiden avulla hyvinvointia ja osalli-
suutta voidaan lisitd suhteellisen pienin panostuksin.

Edellisisti seuraa keskeinen tulevaisuuden kysymys, miten kor-
keakoulupedagoginen koulutus- ja kehittimistys voi toimia muu-
tosagenttina ja laajeta yksittiisten opettajien pitevoittimisestd kohti
oppivan yhteison rakenteiden luomista ja tutkivan kehittimisen
toimintamalleja erilaisissa korkeakoulutuksen toimintaympiristoissd
ja tieteenalakulttuureissa. Lisiksi ndyttdd siltd, ettd korkeakoulupe-
dagogista kehittimisty6ti tarvitaan luomaan osallisuuden ja hyvin-
voinnin vyshykkeiti sellaisiin toimintaympiristoihin, joissa mittavia
muutoksia on toteutettu ylhiilti alas, nopealla aikataululla tai muuten
ilman tarvittavia merkitysneuvotteluja. Viime vuosien monet refor-
mit korkeakoulutuksen kentilld ovat nostaneet esille epavarmuuden,
vieraantumisen ja jopa epitoivon ja pelon tunteita (Mintyld & Piivi6
2005). Osallisuutta luovalla kulttuurilla on mahdollista murtaa in-
dividualistista, kilpailun sivyttdimai kulttuuria ja synnytedd yhdessd
tekemisen, vastuunkannon ja luottamuksen ilmapiiria.

Viime kidessi toimijuus on korkeakouluyhteison jisenilld itsellddn.
Parhaimmillaan osallistava korkeakoulutus voimaannuttaa ja valtauttaa
jasenensi aktiiviseen toimijuuteen, ei vain korkeakoulussa vaan laa-
jemmin yhteiskunnassa. T#ll6in osallistavalla korkeakoulutuksella on
tilaisuus edistid yksildiden, yhteisdjen ja yhteiskunnan hyvinvointia.

Tampereella 14.9.2012

Marita Miikinen, Johanna Annala, Vesa Korhonen, Sanna Vehvildinen,
Ann-Marie Norrgrann, Pekka Kalli ja Piivi Svird
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OPINTOIHIN KIINNITTYMINEN






KASVAAKO AKATEEMINEN KYNNYS LIIAN KORKEAKSI?
OPISKELIJOIDEN KOKEMUKSIA YLIOPISTOYHTEISOON
KIINNITTYMISEN HAASTEISTA

Kaisa Poutanen, Auli Toom, Vesa Korhonen & Mikko Inkinen

Artikkelissa tarkastellaan opintoihin kiinnittymisti opiskelijalibtoisestii
viitekehyksesti. Viitekehyksen mukaan taitavaksi opiskelijaksi ja itseensi
Inottavaksi asiantuntijaksi opitaan vibitellen mielekkdiisiin koulutuskéiy-
tintoihin osallistumisen myiti. Artikkelissa tarkastellaan opiskelijan ja
opiskeluyhteisijen vilisen vuorovaikutuksen merkitysti opintoihin kiin-
nittymisessii. Opintoihin kiinnittymisti tutkitaan analysoimalla Helsin-
gin yliopistossa jirjestetyn opiskelutaitotyipajan osallistujien kokemuksia
opiskelusta. Tyipajaan osallistuneet kitnnittyivit opintojensa aikana koh-
talaisesti vertaisryhmiin, mutta heikommin opettajiin ja hyvin heikosti
tiedeyhteisoon. Opiskelijat liittiviit kitnnittymdittomyyden jossain mdiirin
opintojen sujumattomuuteen. Tulosten mukaan yliopistossa olisi tarvetta
monimuotoista yhteistoimintaa korostaville pedagogisille kiytinteille,
Jotta opiskelijat etenisivit opinnoissaan ja valmistuisivat oman alansa
asiantuntijoiksi.



Johdanto

Yliopisto-opintojen tavoitteena on kouluttaa opiskelijoita tieteellisiksi
asiantuntijoiksi tutustuttamalla heitdi muun muassa oman tieteen-
alansa kisitteistd6n, teorianmuodostukseen ja tieteen tekemisen
traditioithin (Niiniluoto 1984; 1999; Nummenmaa & Soini 2008).
Korkeatasoisten tietojen ja kidytintdjen omaksuminen edellyttdd
sosiokulttuurisen viitekehyksen mukaan siti, ettd opiskelija paisee
osallistumaan yliopiston asiantuntijayhteis6jen toimintaan (Wenger
1998). Opintopolun aikana opiskelijoille on kuitenkin voinut kertyi
kielteisid opiskelukokemuksia ja epdonnistumisia, miki saattaa etéin-
nyttidd opiskelijoita opiskelusta ja yliopiston asiantuntijayhteisoisti.
Titd ilmiotd ja sen seurauksia pohditaan tissi artikkelissa opintoihin
kiinnittymisen nikékulmasta. Heikko opintoihin kiinnittyminen voi
yhdistyi useisiin opiskelun sujumattomuuden ongelmiin, joita ovat
esimerkiksi opintojen henkilskohtaisen merkityksen jisentymitto-
myys (Case & Gunstone 2006), puutteet akateemisissa opiskelutai-
doissa (Kurri 2006) ja puutteet opiskelun itsesditelyn taidoissa (Haa-
rala-Muhonen 2011; Heikkild 2011). On mahdollista, etti heikosti
yliopistoyhteisé6n kiinnittyneet ovat my®s niitd, joille sosiaalisilla
suhteilla on vihin merkitystd opinnoissa ja joilla ahdistuneisuus ja
opintostressi ovat vastaavasti keskimairiisti yleisempii (ks. Miki-
nen, Olkinuora & Lonka 2004; Litmanen, Hirsto & Lonka 2010;
Heikkild 2011).

Yliopistoissa on syysti pohdittu aiempaa systemaattisemmin,
miten opiskelijoiden oppimista ja opintoihin sitoutumista voitaisiin
tukea seki osallistavan ja aktivoivan opetuksen (Biggs 1999; Nevgi,
Lonka & Lindblom-Ylinne 2009) etti erityisesti ohjauksen keinoin
(Vehvildinen, Heikkild, Mikkonen & Nieminen 2009). Vertaistukea
painottavat opiskelutaitokurssit ovat yksi esilld ollut tuen muoto
(Biggs 1999; McKeachie 1999; Andersen & Martikkala 2010; In-
kinen & Toom 2009). Tissi artikkelissa luodaan katsaus opintoi-
hin kiinnittymisen ilmidén sosiaalisissa ja akateemisissa yhteisoissa.



Artikkelissa esitellddn teoreettinen malli opintoihin kiinnittymi-
sestd, jota hyddynnetdin empiirisessid analyysiluvussa. Opintoihin
kiinnittymistd tutkitaan kiinnittymismallin avulla analysoimalla
Helsingin yliopistossa jirjestetyn opiskelutaitotypajan osallistujien
kokemuksia yliopisto-opiskelusta. Artikkelissa tarkastellaan tyopajaan
osallistuneiden opiskelijoiden kuvauksia kiinnittymisen prosessista,
kiinnittymiseen liittyvisti ongelmista ja opiskelijoiden voimavaroista
opintopolun aikana.

Opintoihin kiinnittyminen yksilon
ja yhteisén vuorovaikutuksena

Laadukasta oppimista ja asiantuntijuutta voidaan tarkastella useista
nikokulmista. Yksi nikokulma on opintoihin kiinnittyminen, jota
on kansainvilisesti tarkasteltu jo pitkdin niin kiinnittymisti sivuavan
teoriakehittelyn pohjalta (mm. Tinto 1975; 2000; Leach & Zepke
2011) kuin empiirisin mittarein ja tutkimuksinkin (mm. Koljatic &
Kuh 2001; Handelsman ym. 2005; Langley 2006). Myos Suomessa
kiinnittymisti koskevaan keskusteluun ja arviointiin on tehty avauksia
(ks. Mikinen & Annala 2011; Korhonen 2012). Korhosen (2012)
opiskelijalihtéinen kiinnittymismalli jisentii opiskelijan kasvupro-
sessia yliopisto-opintoihin liittyvissd sosiaalisissa ja akateemisissa
yhteisdissd. Malli pohjautuu Wengerin (1998) kiytintdyhteisdjen
(communities of practice) teoriaan. Opinnoissa pysymisti ja opin-
tojen keskeyttimisti tarkastellaan Korhosen mallissa Tinton (1975;
2000) ajatusmallin avulla, jonka mukaan kiinnittyminen opintoihin
tapahtuu seki sosiaalisen ettd akateemisen integroitumisen kautta.
Opiskelijaldhtoisen kiinnittymismallin perusajatus on, ettid opintoi-
hin kiinnittyminen merkitsee opiskelijan ja korkeakouluympiristén
vilisen sidoksen vahvistumista (Korhonen 2012).



Korhosen kiinnittymismallin mukaan onnistunut opintoihin
kiinnittyminen edellyttid erityisesti kolmen toisiinsa liittyvin asian
toteutumista opiskelijan opiskeluprosessissa: 1) kuulumisen tunteen
syntymistd, 2) kehittyvii ja syvenevii osallistcumisprosessia opiskeluun
liittyviin yhteiséihin ja 3) akateemisessa opetus-oppimisyhteisossi tar-
vittavien taitojen haltuunottoa ja kehittimisti (Korhonen 2012).

Lisiksi kiinnittymiseen liittyvit opiskelijan oppimisidentiteetti,
opintojen koettu merkitys ja ohjauksen sosiaaliset kiytinnét, joilla
on vaikutusta kuulumisen tunteeseen, syveneviin osallistumiseen ja
akateemisten taitojen hallintaan (ks. kuvio 1). Nimi kolme element-
tid muodostavat perustan, jolle kuulumisen tunne, osallistuminen ja
akateemisten opiskelutaitojen hallinta rakentuvat.

Opintojen
merkitys

Kuulumisen
tunne

Syvenevd
osallistuminen

’

,

’

\\ Kiinnittyminen
,

A

Ohjauksen
Oppimis- sosiaaliset
identiteetti kdytinnot
Akateemisten vt
opiskelutaitojen
hallinta

Kuvio 1. Opintoihin kiinnittymisen keskeiset elementit opiskelijanakokul-
masta (Korhonen 2012, 304)

Kuulumisen tunne (sense of belongingness) on ollut ilmioni esilld
esimerkiksi OECD:n toteuttamissa laajoissa kansainvilisissi PISA-
vertailuissa, joissa sen yhteyksii kiinnittymiseen ja oppimistuloksiin
on tuotu esiin (ks. Willms 2003). Kuuluminen on kisitteeni esilli
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myds Wengerin (1998, 173-175) kiytintdyhteisdteoriassa yhteisiin
prosesseihin liittyvin aktiivisen osallistumisen muodossa. Kuulumisen
tunne tarkoittaa subjektiivista kokemusta opintojen merkityksellisyy-
destd ja samaistumisesta opiskeluyhteiséon, ja tunteen kehittyminen
voi olla aikaa vievi prosessi. Se on kuitenkin ensisijaista alkavalle
kiinnittymisen kehittymiselle suhteessa opintoihin ja opiskeluun liit-
tyviin yhteisoihin. Kun opiskelija kokee opintonsa merkityksellisiksi
suhteessa tavoitteisiinsa, vahvistuvat kuulumisen tunne ja kokemus
(Tinto 2000). Vaikka kuulumisen tunne on kokemuksena hyvin
henkilskohtainen, voivat yhteisot ja sosiaalinen ympiristé monin
tavoin vahvistaa tai heikentii sitd omilla kiytinnéilldin ja odotuk-
sillaan. Kun opiskelija kuulumisen tunteensa kautta samaistaa itsensi
yhteiso6n (opiskelijoiden vertaisyhteisé6n, akateemiseen opetus-op-
pimisyhteis66n) kuuluvaksi ja myos yhteiso vahvistaa titd kokemusta,
voi yhteis66n osallistuminen lihted aktiivisesti kidyntiin.

Opiskelijan syvenevi osallistuminen (proceeding participation)
toteutuu osallistumisena koulutukseen liittyvien yhteisdjen sosiaalisiin
kiytintoihin (esim. Trowler 2005; Harper & Quaye 2009). Osallistu-
minen on yhteis6llinen kokemus. Opiskelija kohtaa opintopolullaan
useita mahdollisia rinnakkain toimivia yhteissjd eri muodoissaan,
kuten opiskelijayhteison tai akateemisen opetus- ja oppimisyhteisén
omalla tieteenalallaan. Osallistuminen ja jisenyys niissd yhteisois-
si muotoutuvat omaksumalla muun muassa yhteison kulttuuriset
kiytinteet, yhteisossi jaetun tietimyksen ja arvomaailman (Wenger
1998, 72-75). Toisaalta oppiminen voi muodostua yksiniiseksi puur-
tamiseksi ilman yhteisojisenyyksid tai opiskelua tukevia sosiaalisia
suhteita (ks. esim. Lihteenoja 2010). My®és opiskelijan elimintilan-
ne, kuten opintojen aikainen tydssikiynti, voi siidelld ja rajoittaa
osallistumisen mahdollisuuksia, jolloin kiinnittyminen voi jiidi
hyvin pinnalliseksi.

Akateemisten opiskelutaitojen hallinta (artistry of academic lear-
ning) merkitsee korkeakoulutuksen ympiristdissi tarvittavien ja
arvostettujen taitojen oppimista ja haltuunottoa akateemisiin opetus-
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oppimiskiytintdihin osallistumalla. Térked taustatekiji opiskelutai-
tojen haltuunotossa on, millainen kuva opiskelijalle on rakentunut
itsestddn oppijana ja miten hin arvioi omaa pystyvyyttdin suhteessa
vaativiin akateemisiin opintoihin (Korhonen 2012). Akateemisia
avain- ja ydintaitoja on viimeaikoina tuotu esiin eri yhteyksissi.
Sellaisiksi voidaan nimeti esimerkiksi akateemiset tekstitaidot (Kiili
& Mikinen 2011), kriittisen ajattelun ja argumentoinnin taidot, itse-
sddtelytaidot, yhteistyotaidot (Benjamin ym. 2007; Klein ym. 2005;
Shavelson 2010; Muukkonen & Lakkala 2009), matemaattiset taidot
(Silius ym. 2011) sekd erilaiset viestinti- ja esiintymistaidot (esim.
Haynes 20006). Tissi yhteydessid keskitymme erityisesti perinteisiin
akateemisiin opiskelutaitoihin, kuten lukemisen ja kirjoittamisen
taitoihin, sekd opiskelun ja oppimisen itsesditelytaitoihin, jotka
kisittdvit muun muassa ajanhallinnan, suunnittelun, motivaation
rakentamisen ja tunteiden siitelyn osa-alueita. Itsesiitelytaitojen
merkitys on tullut vahvasti esiin akateemisten opintojen etenemiseen
ja opintomenestykseen vaikuttavana tekijini (ks. Heikkild 2011;
Haarala-Muhonen 2011).

Kiinnittymismallissa kolmion yhteni kulmakiveni on opiskelijan
kehittyvi oppimisidentiteetti. Opiskelijalla on taustallaan oma opis-
keluhistoriansa, joka on jo muovannut opiskelijan kisitystd itsestd
oppijana erilaisissa tilanteissa. Oppimisidentiteetti on opiskelijoiden
omakuva siitd, millaisina ja miten pystyvini oppijoina he itsedin
pitivit erilaisissa tilanteissa ja miten he sosiaalisesti asemoivat itsensi
oppijan rooliin (esim. Wortham 2006). Wengerin (1998) kiytintdyh-
teisoteorian nikokulmasta identiteetti muovautuu erityisesti yhteisoi-
hin osallistumisen ja osallistumisprosessin tuottamien kokemusten
tuloksena. Identiteetin rakentumisessa on kysymys tasapainon [5y-
timisestd omassa toimijuudessa itsen ja ympiristén odotusten vililld
(ks. Kegan 2009). Oppija tulkitsee kokemuksiaan, hahmottaa toi-
mintaansa seki jasentdd aktiivisesti suhdetta ympiristoonsi. Wengerin
(1998) mukaan kokemus itsestd jisentyy sen pohjalta, miten oma
osaaminen ja asema yhteison kiytinteissi ja vastavuoroisissa suhteissa
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nihdiin. Jos opiskelija saa jatkuvasti opettajilta ja opiskeluympiris-
tostd negatiivista palautetta eiki 16ydd apua ja tukea kohdattuihin
vaikeuksiin, voi negatiivinen kierre johtaa opinnoista luopumisen ja
keskeyttimisen pohdintoihin, opintoalan vaihdon harkintoihin tai
vihintidinkin opiskeluun liittyvien asioiden haitalliseen lykkdamiseen
eli prokrastinaatioon (ks. mm. Steel 2007; Inkinen ym. 2012).

Toisena kulmakiveni kiinnittymismallissa on opintojen merkitys,
silli korkeakouluopinnot ja tutkinto ovat tirkeitd eliminkulussa
(Korhonen & Hietava 2011; Korhonen 2012). Ihmiset ohjaavat ja
muotoilevat tavoitteitaan omien mieltymystensi, kompetenssinsa ja
toimintojensa pohjalta (mm. Nurmi & Salmela-Aro 2002). Yliopisto-
opiskelussa on kyse siitd, millaisen merkityksen korkeakouluopiskelu
ja tutkinnon suorittaminen saavat eliménkulussa, mutta spesifimpini
kysymykseni ovat opiskeluympiriston tarjoamat mahdollisuudet
sekd opiskelijan arviot niistd mahdollisuuksista (Korhonen & Hie-
tava 2011). Omalle alalle sosiaalistuminen alkaa usein jo opintojen
koetusta henkilskohtaisesta merkityksesti ja sosiaalisen identiteetin
muotoutumisesta opiskeluun liittyvissd yhteisoissi. Opintojen koettu
merkitys ja alalle sosiaalistuminen seki niiden suhde kehittyviin
kuulumisen tunteeseen on siten monitahoinen ilmis.

Oma erityinen kysymyksensi on, millaisia ovat opiskelun akatee-
miset ja sosiaaliset yhteisot seki ohjauksen sosiaaliset kiytinnét, joita
yliopisto oppimisympiristoni tarjoaa. Objauksen sosiaaliset kiytinnot
ovatkin kiinnittymismallin kolmas kulmakivi (Korhonen 2012).
Koulutuksen kiytinteisiin osallistuessaan opiskelija pohtii opinto-
jensa merkitysti ja rakentaa omaa oppimisidentiteettidgdn. Yliopisto
on tiedeyhteisd, jossa on opetus- ja ohjauskiytintdji, joiden avulla
opiskelijoita sosiaalistetaan yhteison jiseniksi. Opetus- ja ohjauskiy-
tinndt vaihtelevat yksisuuntaisesta opetustilanteesta (massaluento)
ohjattuun pidempikestoiseen seminaari- tai pienryhmiin, joista
viimeksi mainittua voi jo pitdd oppimista vahvasti tukevana kiytin-
toyhteisond. Eri oppi- ja tieteenaloilla kiytinndt saattavat poiketa
huomattavastikin (ks. Becher 1989; Becher & Trowler 2001; Ylijoki
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1998). Yhteiséllisyys voi jaddi puuttumaan tilanteissa, joissa opetus-
yksikoissd ei ole massaluentojen ja kirjatenttien ohella osallistavia
seminaari- ja ryhmitoitd eiki opiskelijoita tueta noviiseina liittymiin
akateemisen tutkimus- ja tiedeyhteisén toimintaan.

Tutkimuksen tavoite ja kysymykset

Tutkimuksessa pyritiin ymmirtimiin opiskelijoiden yliopisto-opin-
tojen sujumista ja asiantuntijaksi kasvamista opintoihin ja yliopisto-
yhteisoon kiinnittymisen nikokulmasta. Tutkimuksessa tarkastellaan
sitd, minkilaisia haasteita ja voimavaroja opiskelijat liittdvit kiinnit-
tymisen prosessiinsa. Kiinnittymisen prosessia tutkitaan artikkelissa
esitellyn kiinnittymismallin pohjalta, ja tutkimuksen tavoitteet tar-
kentuvat kolmeksi tutkimuskysymykseksi seuraavasti:

1. Minkilaisia tekijéitd opiskelutaitotydpajaan osallistuneet opiskelijat
liitedvit opintoihin kiinnittymisen prosessiinsa?

2. Minkilainen kokonaisuus yliopisto-opiskelijan opintoihin kiinnitty-
misesti muodostuu?

3. Miki on yhteisdjen merkitys opintoihin kiinnictymisessi?

Tutkimukseen haastateltiin Helsingin yliopiston kiyttiytymistieteel-
lisessd tiedekunnassa jirjestettyyn opiskelutaitotydpajaan osallistu-
neita opiskelijoita. Vapaachtoinen opiskelutaitotydpaja jirjestettiin
tiedekunnan kaikkien piiaineiden (yleinen kasvatustiede, kasvatus-
tiede (aineenopettajakoulutus, luokanopettajakoulutus, lastentarhan-
opettajakoulutus), kisityotiede, puhetiede, fonetiikka, psykologia)
opiskelijoille, jotka kokivat tarvitsevansa tukea ja ohjausta yliopisto-
opintojensa suorittamiseen. Kohderyhmin rajaus opiskelutaitotys-
pajan opiskelijoihin tuo esille opiskelijoiden kokemuksia opintoihin
kiinnittymisesti tilanteessa, jossa he ovat olleet halukkaita osallistu-
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maan ryhmimuotoiseen ohjaukseen. Opiskelutaitojen haltuunoton
vaikeudet on yhdistetty esimerkiksi opintojen pitkittymiseen (Kurri
20006), joten rajaus opiskelutaitotydpajan opiskelijoihin voi tuottaa
kiinnostavaa lisitietoa opiskeluongelmiin mahdollisesti yhdistyvistd
tekijoistd. Kohderyhmin valinta rajaa tulosten yleistettivyytti jonkin
verran — opiskelijoiden kokemusten ei voi sanoa edustavan kaikkien
kiytedytymistieteellisen tiedekunnan opiskelijoiden kokemuksia.
Toisaalta tutkimus voi tarjota kiinnostavia jatkotutkimusaiheita, ja
opintoihin kiinnittymistd ja kiinnittymiseen yhteydessi olevia teki-
joitd voidaan tutkia laajemmin eri yhteyksissi.

Tutkimuksen toteuttaminen

Opiskelutaitotydpaja Helsingin yliopiston
kayttéytymistieteellisessd tiedekunnassa

Opiskelutaitotydpaja jirjestettiin kiyttdytymistieteellisen tiedekun-
nan pedagogisen yliopistonlehtorin ja opintopsykologin yhteisty6ni.
Tydpajan tavoitteena oli, ettd opiskelija tutustuu yliopisto-opiskelun
luonteeseen, omaan opiskeluorientaatioonsa ja opiskelutekniikoihin-
sa, motivaatioonsa ja sithen vaikuttaviin tekij6éihin, oman toimintansa
ohjaukseen ja siditelyyn (tavoitteet, aikataulutus), vertaistuen mahdol-
lisuuksiin yliopisto-opiskelussa ja (tentti)lukemiseen, kirjoittamiseen
sekd ryhmitydskentelyyn yliopistokontekstissa.

Ty6paja toteutettiin kolmen kuukauden aikana, ja se sisilsi nelji
kolmen tunnin lihitapaamista seki itseniistd lokikirjatyoskentely.
Ensimmiinen tapaamiskerta kisitteli tieteellisen tekstin lukemista,
toinen tieteellistid kirjoittamista, kolmas ryhmissi opiskelua, ja nel-
jannelld kerralla tiydennettiin tydpajan teemoja. Lokikirjan tehtivit
kohdentuivat oman toiminnan suunnitteluun, ohjaamiseen ja arvioin-
tiin, ja niitd tehtiin lihitapaamiskertojen vililld. Lokikirja sisilsi myos
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seurantalomakkeen, johon opiskelijat kirjasivat yliopisto-oppimiseen
liittyvid kysymyksii tai ongelmia sekd niihin kysymyksiin omatoi-
misesti 16ydettyji vastauksia. Tydpajan pedagoginen tydskentelytapa
oli kyselevi ja problematisoiva: valmiita vastauksia opiskelijoiden
kysymyksiin ei annettu, vaan pyrittiin luomaan tilaa opiskelijoiden
omalle pohdinnalle ja oivaltamiselle yhteistyossi muiden kanssa.
Tyépajan suoritti loppuun 12 opiskelijaa, kun suoritusmerkinnin
edellytykseni oli lisndolo kaikilla lihitapaamisilla ja tiytetyn loki-
kirjan palauttaminen.

Tutkimushenkilét ja tutkimusaineiston keruu

Tutkimukseen haastateltiin kuutta opiskelutaitotydpajaan osallis-
tunutta opiskelijaa. Iiltdin opiskelijat olivat 19-31-vuotiaita (ka =
24,3), ja yhtd lukuun ottamatta kaikki olivat naisia. Opiskelijoilla oli
meneilldin 1.-9. (ka = 3,8) opiskeluvuosi tiedekunnassa. Opiskeli-
joihin otettiin yhteyttd keviilld 2010 kolme kuukautta sen jilkeen,
kun he olivat osallistuneet opiskelutaitotydpajaan. Yhdeksistd ta-
voitellusta opiskelijasta kuusi lupautui osallistumaan haastatteluun.
Haastattelu oli kiinnittymismalliin (Korhonen 2012) pohjautuva
teemahaastattelu, jossa kartoitettiin akateemisen opiskelun taitoja,
ohjauksen sosiaalisia kiytintoji, syvenevii osallistumista, opintojen
merkitystd, kuulumisen tunnetta ja oppimisidentiteettii. Teoreettiset
kisitteet operationalisoitiin yksityiskohtaisemmiksi, arkikielisiksi
avoimiksi kysymyksiksi (esimerkiksi: Minkilaisia taitoja olet tarvinnut
yliopisto-opinnoissasi? Minkilaisesta opiskelusta olet pitinyt?), ja
lisiiksi esitettiin tarkentavia kysymyksii. Haastattelun tukena kiy-
tettiin opiskelijoiden opiskelutaitotydpajan lokikirjoja, joihin he
olivat kirjanneet henkilskohtaisia oppimistavoitteitaan ja metaforia
itsestddn opiskelijana.
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Tutkimusaineiston kdsittely ja analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin kolmessa vaiheessa. Ensimmaisessi
vaiheessa kolme tutkijaa koodasi toisistaan riippumattomasti koko
aineiston kiinnittymismallin kuuden osa-alueen mukaan ATLAS ti 6
-ohjelmalla. Kukin tutkija jakoi aineiston analyysiyksikéihin ja koo-
dasi niiden merkityssisillot. Analyysiyksikot olivat yhden lauseen tai
useiden lauseiden mittaisia, ajatuksellisesti yhteniisid kokonaisuuksia.
Merkityssisiltdji oli yhdessd analyysiyksikossi yksi tai useampia. Yksi
analyysiyksikko saattoi olla esimerkiksi kysymys-vastauspari:

K: Jos ajatellaan yleensi yliopisto-opintoja, niin minkdilaisia
taitoja si oot tarvinnu yliopisto-opinnoissa?

V. Se ritppuu just siiti, ettii missi vaibeessa sit opintoja on,
mutta ajankéiytts, miki tissiki nyt tuli, niin on tirkeeti.
Jotenki nyt ei loydi tohon mitiin selkeetii semmost miti...
Mout siis se vaibtelee kyl just siind, et jos méi oon opintojen
alkuvaiheessa niin siellii oikeestaan, et jos sii haluut edetii
opinnoissa niin si vaan teet ne asiar miti sulle annetaan
tavallaan, mut sit ku sii oot opintojen loppuvaiheessa niin
sit se on hyvin pitkilti ittesti kiinni.

Tihin analyysiyksikkoon oli koodattu kaksi merkityssisiltoid: opis-
kelutaidot ja ohjauksen sosiaaliset kiytinnét. Ensimmiisen koodaus-
kierroksen jilkeen kiytiin tutkijoiden yhteinen merkitysneuvottelu
analyysiyksikéisti ja kiinnittymisen osa-alueista. T4min jilkeen va-
littiin lopulliset analyysiyksikét ja kolme tutkijaa koodasi aineiston
tahoillaan uudestaan. Kolmannessa vaiheessa lopulliset koodit valikoi-
tiin siten, ettd yksi tutkijoista kivi lipi kaikkien koodaukset ja valitsi
yhdenmukaisimman koodaustulkinnan. Tidmin analysointiversion
perusteella toteutettiin aineiston teorialihtdinen sisillonanalyysi,
joka perustui artikkelissa esitettyyn kiinnittymismalliin (Korhonen
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2012). Menetelmi valittiin siksi, ettd opintoihin kiinnittymistd ha-
luttiin tutkia tietyn teoreettisen viitekehyksen nikskulmasta, jossa
yliopisto-opintoihin kiinnittyminen ymmirretiin kokonaisvaltaisena,
sekid opiskelijan yksilolliseni ettd yliopistoon yhteisoni kytkeytyvini
prosessina.

Tutkijat muodostivat tutkimusaineistosta 138 analyysiyksikkod,
ja ne koodattiin yhteensi 350 kertaa. Eniten méiriteltiin koodauksia
oppimisidentiteettiin (84 koodia, 68 % analyysiyksikdisti), vihiten
opintojen merkitykseen (36 koodia, 26 % analyysiyksikoistd). Pail-
lekkiisid koodeja oli useimmiten oppimisidentiteetin ja akateemisten
opiskelutaitojen kategorioissa (42 yhteisti koodia, 30 % analyysiyk-
sikéistd), harvimmin kuulumisen tunteen ja opiskelujen merkityksen
kategorioissa (6 yhteistd koodia, 4 % analyysiyksikoistd). Kuviossa 2
on esitetty kaikkien kategorioiden ja niiden vilisten suhteiden suh-
teelliset yleisyydet aineistossa. Mitd suurempi on fontti, sitd enemmin
viittauksia kategoriaan, ja mitd paksumpi viiva kategorioiden vililli,
sitd enemmin kategorioiden vilisid suhteita.

Merkitys 36

40 Kuuluminen Osallisuus 58

Kaytannot 75

—

Taidot 57

84 Identiteetti

a2

Kuvio 2. Sisallénanalyysissa esiintyneiden kategorioiden ja niiden valisten
yhteyksien suhteelliset yleisyydet tutkimusaineistossa
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Tutkimustulokset: kiinnittyminen yliopisto-opintoihin

Esittelemme tutkimustulokset vastaamalla tutkimuskysymyksiin ja
noudattamalla teoriaosuudessa esitellyn kiinnittymismallin tekijoiti.
Kiinnittymiseen liittyvien osa-alueiden tarkastelun myéti esittelemme
sitd yliopisto-opintoihin kiinnittymisen kokonaiskuvaa, joka opiske-
lijoiden kokemuksista aineistomme perusteella muodostuu.

Akateemisen opiskelun taidot opintoihin kiinnittymisen vdlineend

Opintotaitotydpajaan osallistuneet opiskelijat kokivat tarvinneensa
yliopisto-opinnoissa monenlaisia taitoja. Akateemisen opiskelun
taitoihin yhdistettiin yhtiilti taito oppia lukemalla ja kirjoittamalla
ja toisaalta taito siddelld omaa opiskelua, motivaatiota ja tunteita.
Opiskelijat kertoivat kokeneensa opiskeluaikanaan vaikeuksia opis-
kelutaitojen haltuunotossa, miki oli selvisti vaikeuttanut opintojen
edistimisti.

Lukemiseen liittyvisti taidoista opiskelijat mielsivit keskeiseksi
taidon hahmottaa luettavasta materiaalista sen ydinsisilts. Opiske-
lijat kokivat haastavaksi oleellisten sisiltdjen etsimisen itsendisesti,
mutta toisten opiskelijoiden tuella sen koettiin olevan helpompaa
ja laadukkaampaa. Yhdessi opiskelu oli osoittautunut hyviksi opis-
kelustrategiaksi.

Kun tekee kavereitten kaa, niin tuntuu et todella tulee poh-
dittua niiti asioita ja mietittyi vihin eri nikikulmasta ja
kritisoitua ja mietittyy ihan kunnolla. (H1)

Jos pubutaan vaikka vaan kirjatentisti, niin si oot saat-
tanu lukee sen oman kirjan, huomannu et joo et noi asiat
on todenndiikisesti tirkeitd tissd nédin, mut sit ku lihetdiin
keskusteleen ja muut opettaa muille ja itte opettaa, niin sit
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sielt nouseeki ihan jotain muuta, mutta vibintiin yhti
merkityksellistii ja tirkeeti. (HG)

Keskeiseksi akateemisen oppimisen muodoksi opiskelijat mielsivit
kirjoitustyot esseisti opinniytetdihin. Kirjoittamisen ongelmiksi
he miirittelivit kirjoittamisen aloittamisen riittdvin hyvissi ajoin,
sidannollisen kirjoittamisrytmin ylldpitimisen ja kirjoittamisen eri-
tyisvaatimusten tdyttimisen. Opiskelijoiden kokemukset akateemisen
lukemisen ja kirjoittamisen haastavuudesta ovat ymmirrettivid, silld
tieto tieteenalan perimmiisistd kiytinnoistd on usein implisiittisti ja
vaikeaa opettaa (Lonka 2009). Silti akateemisen kirjoittamisen taito
on yliopistoyhteisdssi hyvin keskeinen, sillid sen avulla tuotetaan
ideoita ja uutta tietoa seki jisennetdin tieteellistd ymmarrystd (Lonka
2009; Hakkarainen ym. 2004; Paavola, Lipponen & Hakkarainen
2004; Tynjdld, Mason & Lonka 2001).

Oppimisen itsesddtely on opiskelijoiden mukaan korostetun
tirkedd itsendisti tyotd edellyttivissi yliopisto-opinnoissa. Kaikki opis-
kelijat kertoivat kokeneensa ongelmia opiskelumotivaatiossa jossain
vaiheessa opintojaan. Taito tydskennelli pitkijinteisesti, motivaation
yllapitiminen seki kyky tulla toimeen opiskeluun liittyvien hankalien
tunteiden kanssa ovat opiskelijoiden mukaan tirkeiti.

Et se ehkii se ahdistuminen oli perimmdiinen syy sit kuitenkin
ettii miks ne [kurssit] jii. (H3)

[Opiskelu vaatii] lihaksia, ettii jaksaa istua pulpetin diressi
Jja lukee ja lukee — — et jos tyiskentelee siinnillisesti, niin

motivaatiokin nousee. (H1)

Se on vaan tyitd, siis sun on vaan yksinkertasesti pakko tehi
se, tai siis alottaa ja hoitaa loppuun. (H2)
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Ohjauksen sosiaaliset kdytdnnét kiinnittymisen mahdollistajina

Opiskelijoille oli kertynyt monipuolisesti kokemusta ohjauskiytin-
noistd ohjatussa akateemisessa opetus- ja oppimisympdristissi. Opis-
keluun oli kuulunut yksisuuntaisia opetustilanteita seki ohjattuja
pienryhmikursseja, pari- ja ryhmitentteji, pitkikestoisia seminaareja
ja opetus- ja tutkimusharjoittelua. Vastavuoroisen toiminnan aste
vaihteli eri ohjauksen ja opetuksen muodoissa. Opiskelijat ohjasivat
toisiaan opiskelua tukevissa vertaisyhteisiissi, muun muassa opiskeli-
joiden toteuttamissa lukupiireissi ja ruokapdytikeskusteluissa.

Oppimista tukeviksi ja sitoutumista edistiviksi opetus- ja ohja-
uskokemuksiksi koettiin opiskelu vuorovaikutteisissa ryhmissi toisten
opiskelijoiden kanssa. Ryhmimuotoinen opiskelu yhdistyi laaduk-
kaaseen oppimiseen ja edesauttoi motivaation yllipitoa ja opintojen
suunnittelua. My®és velvollisuudet toisia opiskelijoita kohtaan ja vastuu
yhteisestd oppimisesta toistuivat kertomuksissa.

Kyl mul on just toi ajankiyton ja motivoinnin takia niin
Just se, ettd itsendiisesti jos md joudun tekemiiiin jotain, niin
ainaki alkuvaibeessa niin on ollu aika vaikee pitii niist
tavotteista kiinni justiinsa. Et tavallaan sitte ku sii oot ollu
ryhmiin kans siind, niin sulla on niin sanotusti se ryhmdinki
paine siind, et nyt jos si meet sithen lukupiiriin lukematta
mitiin niin se ei 0o hirveen reiluu muita kohtaan. (HG6)

Ja sitten toi, motivaatio, niin se liittyy sitten ehki myds sitten
osittain tohon aikatauluun, etti just kun miéi olin tehnyt
kaikki semmoset, sen osuuden mihinkdi liitry, siis niin kuin
omissa opinnoissa mibin liitty jotain luentoja tai ryhmiita-
paamisia, niin kuin muita opiskelijoita. Et mi tein vaan
niitd yksin ja vain itselleni, et miki niin, et mul on hirveen
suuri tuki ollut ja mé oon saanut, mua on motivoinut hir-
veesti opinnoissa ne esimerkiksi ne meiin rybmitapaamiset,
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missi, missii on niin kuin keskustelua niisti jutuista tai
opiskeltavista asioista keskustellaan toisten kanssa. (H3)

Epimielekisti opiskelua kuvattiin yksindiseni ja pakonomaisena
suorittamisena, josta puuttui yhteistoiminnallisuus ja mahdollisuus
saada muilta tukea. Opiskelijat yhdistivit opiskeluongelmat itsenii-
sen ja vihemmin ohjatun opiskelun alkamiseen parin ensimmaisen
opiskeluvuoden jilkeen. Tillsin alkuvuosien tiiviit opiskeluryhmit
olivat hajonneet ja omat opinnot tuli suunnitella itsendisemmin.
Henkilokohtaista ohjausta opetus- ja ohjaushenkilskunnalta
opiskelijat kertoivat saavansa vihin. Opiskelijat kokivat yleisesti,
etteivit tiedd kenelti voisivat tarvittaessa kysyi ohjausta opintoihinsa.
Tukea opintoihin oli saatu sosiaalisilta vertaisyhteisoilti ja perheenji-
seniltd. Opiskelijat toivoivat enemmin mahdollisuuksia keskustella
henkilskunnan kanssa muun muassa sivuainevalinnoista, kesken

Siis et jos pitiiis jotain neuwvoo niinku kysyd, niin en mi
otkeen tiid, mihin siti. Et ois kivempi, et vois vaan mennd
ja kysyy tai tilleen. — — Mur et ei mun mielesti kauheen
helposti oo lihestyttivii enki méi oo kyl kysynytkiin, et
kavereilt sit kyselly, et jos on jotain tullu vastaan. Et ei oo
kyl paljoo opettajienkaan tarvinnu pubua. (H2)

Jos ajattelee etti, niin kuin titi kokonaan, titi vuotta, niin
en mii koe etti mulla olis ollut yleisesti joku opettaja, kenenki
kans md olisin voinut jutella niisti mun tekemdittomistii
hommista. Et se on ollut enemmiin sitdi, ettii mdi kaubeen tyon
Jja abdistuksen takaa sain itestini sen irti, etti ma selvitin
ettd miti mulla on oikeesti nyt tekemdtti. (H3)
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Syvenevd osallistuminen kiinnittymisen rakentajana

Opiskelijat kuvasivat omaa osallistumistaan ja vuorovaikutustaan
yliopistoyhteison jisenten kanssa opintojen eri vaiheissa. He kertoivat
osallistumisen kokemuksista opetuksen puitteissa ja kuvasivat toisaalta
tirkeiksi opiskelijoiden organisoimat opiskelua tukevat vertaisyhteisot
ja muut sosiaaliset yhteisot. Osallisuus yliopistoyhteisdssd on opis-
kelijan oppimisen kannalta erittiin merkityksellisti. Osallisuuden
my®éti opiskelijan on mahdollista alkaa rakentaa omaa asiantuntijan
autonomiaansa seki vaikuttaa yliopistoyhteiséon tirkeiksi kokemil-
laan tavoilla (Etelidpelto & Vihisantanen 2006).

Osallisuutta ohjatussa akateemisessa opetus- ja oppimisympdiristossi
opiskelijat kokivat pienryhmiopetuksessa, jossa pakollinen lisniolo
ja koulumaisuus edistivit osallistumista ja opiskelua. Massaluennot
olivat opiskelijoiden osallistumisen kannalta haastavia ja osatto-
muuden tunnetta lisddvii. Ryhmi- ja paritentit koettiin oppimista
ja osallistumista lisddviksi, kun taas kirjatentit koettiin osallistumista
vihentiviksi. Osallistumista akateemiseen tiede- ja tutkimusybteision
opiskelijat toivat esille hyvin vihin. Mahdollisuutta osallistua tie-
deyhteiséon pidettiin kuitenkin hyvin arvokkaana.

Niin joo ja sit md itse asias olin tekemdis yhti kiintymyssuh-
detutkimusta eli se no tid oli tavallaan tutkimus. Mi oon
tykinny niist harjotteluista ja sit tutkimus, sithen tyohon
osallistumisesta, niin ja onhan siis tietenki ollu néid harjo-
tustyot siis miti néd nyt on, ne ei oo ollu mitenkéiin mun
suosikkejani. Mutta sitte semmoset, mé oon itse asias tykinny,
vaikka mii en siis tykinny tost tavallaan timmasest ryhmii- eli
tavallaan yliopiston mittakaavassa pienryhmiopetuksesta, ettii
toi x nyt ei henkilikohtasesti oo mun suosikkiopettajani, mutta
siis tavallaan siiti, et meilli oli se sama ryhmdi koko vuoden,
niin siiti. Ja sit vihin vaihtelevasti ryhmiitoisti, etti joskus
ne on kylli ollu kaubee kivireki, mutta on niis ollu myis

—— (H4)
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Opiskelijat kokivat osallisuutta my®s opiskelua tukevissa vertaisyhtei-
soissi. Opiskeleminen opiskelukaverien kanssa koettiin mielekkaiksi
ja omien lukupiirien ja “ruokailupiirien” merkitystd osallisuuden
kokemuksen rakentumisessa korostettiin. Ne nihtiin tirkeinid mahdol-
lisuuksina vaihtaa mielipiteiti ja rakentaa syvillisempid ymmarrysti
yhteisissd keskusteluissa. Muutamat opiskelijat kokivat epivirallisen”
opiskeluvertaisryhmin puuttumisen osallisuutta ja opiskelua hanka-
loittavana seikkana, ja sen organisoimisen koettiin vaativan uskallusta,
jota heiltd vield puuttuu.

Mii oon issendisesti lukenu ja sit kavereitten kaa me ollaan
pidetty lukupiirii, et meitii on ollu joku kymmenen tyttié ja
sit me ollaan jaettu aina se kirja osiin ja sit jokainen tehny
siit titvistelmiit ja sit me ollaan luettu ne toisillemme ja kes-
kusteltu niisti aibeista. Ja Facebookissa aina jutellaan niisti
mieltii askarruttavista asioista, jos jossain kurssikirjassa on
Joku vihin himdinnyttivi juttu, niin siiti sit pohditaan.
(H1)

Henkilokohtainen opintojen merkityksellisyys
kiinnittymisen edellytyksend

Opiskelijat kuvasivat yliopisto-opintojen merkitysti tulevaisuu-
denkuviensa kannalta. Opinnot olivat toisaalta vilivaihe matkalla
johonkin muuhun tavoitteeseen tai elimintilanteeseen, toisaalta
itsessddn tirkeitd oman kehittymisen ja oppimisen kannalta. Opin-
tojen merkitykseen yhdistettiin ammatin hankkiminen, tutkinnon
saaminen, oppiminen ja itsen kehittiminen seki ystivyyssuhteiden
ja kontaktien luominen.

Ammatin saaminen oli opiskelijoiden kuvauksissa keskeinen
opintojen tavoite. He kokivat ammatin hankkimisen ja valmistumi-
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sen olevan yhteydessi muiden elimintavoitteiden toteuttamiseen.
Opiskelijat kokivat valmistumisen luovan selkein ja motivoivan
tavoitteen opiskelulle.

Ehkii se ettii tietyl tapaa on vihin sillee ammattiorientoi-
tunut eikd mitenkdin silleen tutkimus- tai ees mitenkdidin
ura- silleen, et kuhan piidisee toihin ja saa sen tyon. (H4)

Mutta etti sitten sen ammatin lisiksi, niin kylli mé néidn
itseni kahden lapsen iitind ja aviopuolisona ja niin, etti
semmoset hyvin perinteiset, mulla on hyvin semmoset perin-
teiset tulevaisuudensuunnitelmar kylli erti. (H3)

Valmistumisen ja ammatin saamisen lisiksi opiskelijat kuvasivat opis-
kelun olevan itsessdin merkityksellistd. Niissi kuvauksissa korostuivat
tirkeilld tavalla itsen kehittdiminen, uusien asioiden oppiminen ja
ystivien saaminen. Kiinnostus omaa alaa kohtaan ja opintojen koke-
minen merkityksellisiksi ovat oppimisen taustalla olevia voimia, jotka
selittivit opintomenestystd ja asiantuntijaksi kehittymisti (Mikkonen
2012). Opintojen avulla ajateltiin voitavan arvioida omaa tydskentelyd
tulevaisuudessa, mutta samalla teoriatiedon irrallisuus tyon kiytin-
ndsti tuotti motivaatio-ongelmia. Joillakin harjoittelu tai tutkielman
kirjoittaminen olivat herittineet kiinnostusta opiskeltavia sisiltoji
kohtaan, kun teoriaa piistiin soveltamaan kiytintoon.

Totta kai sit lopuks ne paperit kiiteen ja sen ammatin. Mut
ihan ylipidtinsi mi haluun kehittyi ibmisend ja sit mi
haluun saada wusia erilaisia kokemuksia opiskeluvuosien
aikana ja paljon uusia ystiivii ja kontakreja. (H1)

Mii oon valinnut nyt tin alan niin mua kiinnostaa tyis-
kennelli lasten kanssa, ja sitten ndiistii opinnoista mé saan
semmosta nikikulmaa, ettii md pystyn arvioimaan siti mun
tydskentelyi. (H3)
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Kuulumisen tunne kiinnittymisen syventdjdnd

Kuuluminen erilaisiin yhteiséihin tuli episuorasti esille opiskelijoi-
den kuvauksissa heidin kertoessa arkeensa liittyvistd kiytinteisti ja
sosiaalisista suhteista, joiden varaan heidin opiskelunsa ja eliminsi
rakentuu. Kuulumisen tunne oli rakentunut monien kohtaamisten
ja toistuvan yhdessi tekemisen my6ti hitaasti pitkilld aikavalill.
Kuulumisen tunteen muodostuminen onkin sidoksissa osallisuuden
kokemiseen pitkin ajan kuluessa. Opiskelijat kokivat kuuluvansa
sosiaaliseen vertaisyhteis66n, akateemiseen opetus-oppimisyhteisé6n
ja jossain miirin my6s akateemiseen tutkimusyhteisoon.

Opiskelijat toivat esille kuulumisen sosiaaliseen vertaisyhteision ja
kertoivat olevansa tekemisissi samassa eliminvaiheessa olevien kanssa
seki yliopistolla ettd sen ulkopuolella. Opiskelijat keskustelevat ver-
taistensa kanssa paljon opiskeluun ja elimiin liittyvistd haasteista, ja
sosiaalisen kanssakdymisen koettiin rakentavan kuulumisen tunnetta
ja helpottavan integroitumista.

Tosi vithiin [teen opiskeluun liittyvii asioita epivirallisesti
toisten opiskelijoiden kanssa]. Et yhen mun kaverin kaa
Joka asuu, siis opiskelee kans psykaa ja asuu meijin lihelld,
niin siis kun kéyddin lenkilli ja ja tilleen niin kylli meijin
Juttu luvattoman usein eksyy kouluun, koska me ollaan
samas vaihees menossa. Mutta en mii silleen mitiiin vapaa-
ehtosia opintopiireji tai lukupiireji oo varmaan koskaan
ollu missiiiin, et se on kyl sit ——. Tai siis tietenki en md tiii
onkse nyt siis, et jos on jotain osakunnan tai oon méi nyt
ollu jossain Kompleksin sitseillii ja tilleen, mut eihiin ne siis,
niissi vaan se jirjestiji on se opintoihin liittyvd, et eihin
osakunnassakaan mitiiin opiskeluun liittyviid siniinsi tehi
et se on vaan yliopiston alanen. (H4)
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Opiskelijat kuuluivat akateemiseen opetus-oppimisyhteision ja kertoivat
erityisesti oman pidaineen ja koulutusohjelman opiskelijoiden olevan
heille liheisid. He mielsivit opettajat oman opiskelunsa kannalta
erittdin tirkeiksi, mutta toivat esiin sen, ettid opettajien tapaamisen
ja keskusteluyhteyden saavuttamisen tulisi olla helpompaa. Tdami
edistiisi opiskelijoiden integroitumista akateemiseen opetus-oppi-
misyhteis66n.

Ylipiitiiin niist opettajankoulutuksen kursseista [olen pi-
tinyt]. Et varmaan ne kisityikurssitki ois ollu kivoja, jos
md oisin semmonen kéisitysihminen. Mut et ne ei ollu mun
Juttu. Et ylipditidin kaikki mahollisimman koulumaiser
kurssit, mis on semmost jotain rybmihommaa tai ryhmdin
omaa dynamiikkaa, etti siel saa tukee muilta ja voi kysyy
muilta, et "hei miti meille tuli nyt liksyks” ja ylipiditiiiin se,
et saa jotain liksyji. Ettei vaan oo kirjatentti. Niin se ehkii
on vihin hullua et koska tii on yliopisto, et mé tykkiin
sellasesta, mut se on vaan ollu se miki on minuu tukenu
parhaiten, etti pédssy muitten kaa jutteleen ja opettaja
on ollu aina paikal joka viikko, jonka kans on sitte voinu
otkeestiki keskustella eikii vaan kiyd sen yhen hermostuneen
kysymyksen esittimiis luennoitsijalle sitte luennon pédtteeks.
(H5)

Opiskelijat kokivat vihiisesti kuulumista akateemiseen tutkimusyh-
teision, erityisesti erilaisten tutkimuksellisten harjoitustdiden seki
kandidaatin- ja pro gradu -tutkielmien tekemisen my6ti. Niitd ku-
vauksia aineistossa on kuitenkin vain vihin. Opiskelijoilla olisi halua
integroitua tutkimuksellisessa mielessi enemmin, mutta integroitu-
mista hankaloittaa esimerkiksi se, ettd professoreita ja tutkijoita ei
opiskelijoiden mukaan kohtaa muulloin kuin tutkielman ohjauksen
yhteydessi. Opiskelijat kokivat tutkijoiden olevan opettajia etdisempid
ja arvoasteikossa opiskelijoita ylempini, minki koettiin aiheuttavan
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haasteita kanssakdymiselle. Integroituminen akateemiseen yhteisé6n
edellyttiisi huomattavaa oma-aloitteisuutta ja uskallusta, miki ei
tunnu opiskelijoista yksinkertaiselta.

No siis mun mielesti ne [opetus- ja tutkimushenkilokunta]
on aika vaikeesti libestyttiivid. Siis et jos pitiiis jotain neu-
v0o niinku kysyd, niin en md otkeen tiid, mibin siti. Et ois
kivempi, et vois vaan mennd ja kysyy tai tilleen. No ehkdi
sit sahkopostilla. Mut et ei mun mielestii kaubeen helposti
00 lihestyttiivii enkd mdi oo kyl kysynytkiin, et kavereilt
sit kyselly, et jos on jotain tullu vastaan. Et ei oo kyl paljoo
opettajien kaa tarvinnu pubua. (H2)

En mii, jotenkin sellasta ettii opetushenkilokunta olis lihem-
piinéi opiskelijaa arvoasteikossa, eli opetushenkilokunta olis
esimerkiks toinen opiskelija joillain kursseilla, joka ois...
Jossain, esimerkiks kandinsa jo tehnyt mutta maisterivai-
heessa, niinku meil oli siin tekstianalyysissa, niin hiin osas
selittiid asiat silleen samalla kielelli. Et kaikkein vaikeinta
on mun mielest kommunikoida néitten kaiken maailman
professoreiden ja tohtoreiden kans, jotka on omassa éilyssiin
Ja tietomdidiriissiiin jossain niin katon rajassa, et ei oikeestaan
ees uskalla mennd kysymdiin. Et ehki md oisin sit kaivannu
enemmiin semmosta, tietty tutorithan nyt on olemassa, mut
Jotain viihin ehkd selkeemmin pedagogeja opettamaan, koska
niitd nyt harvoin tuolt humanistisest loytyy, vissiin. (H5)

Oppimisidentiteetti kiinnittymisen tuotoksena

Opiskelijat puhuivat runsaasti itsestdin yliopisto-opiskelijoina — mil-
laisia he haluaisivat olla tai millaisia heidin oletetaan yliopistolla
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olevan. Oppimisidentiteetti yliopistossa rakentui seki opiskelijoiden
kielteisten ettdi mydnteisten opiskelukokemusten kautta.

Monen kuvauksessa korostui, ettd he olivat ennen yliopisto-opin-
toja kokeneet itsensi hyviksi opiskelijoiksi, joiden opinnot sujuivat
ilman suurta vaivannikoi. Yliopistossa kuva itsesti oli saattanut
muuttua huomattavastikin. Aiemmat tehokkaat opiskelustrategiat
osoittautuivat toimimattomiksi (Yip & Chung 2005), ja opiskelijat
kokivat itsendisyyttd painottavan oppimiskulttuurin sopivan heil-
le huonosti. Epionnistumiset opiskelussa olivat saaneet opiskelijat
epdilemiin soveltuvuuttaan yliopistoon. He vertasivat itsedin ihan-
neopiskelijaan, jonka opinnot sujuvat tehokkaasti ilman ongelmia.
Kielteiset opiskelukokemukset rakensivat kielteistd oppimisidenti-
teettid ja etddnnyttivit opiskelijoita opinnoista.

Mii oon lukiossa ollu semmonen kympin tytti ja ollu yleensi
luokan paras kirjottaja ja se tuntu ihan jirkyttivilti se miten
sit yliopistos ei mikéiin onnistunukaa. (H5)

Mii olin taas unobtanut sen [aikatauluttamisen] tiysin ja
sitten mdé olin ihan vaan, mé tuskailin kotona etti ei mi
en, tistd ei tun mitidn ja musta ei oo tihin. (HO)

Opintojen ja muun elimin yhteensovittaminen oli toisinaan haas-
teellista. Jos opintojen ulkopuolisessa elimissi tapahtuu paljon,
voi opiskelija identifioitua ensisijaisesti muuksi kuin opiskelijaksi.
Oppimisidentiteettii voi heikentid my6s kokemus opintojen merki-
tyksettdmyydestd oman tulevaisuuden kannalta, jolloin opiskeluun
on vaikea sitoutua. Opiskelijaidentiteettid vahvistavia kokemuksia
opiskelijat olivat saaneet opiskellessaan ryhmissid. Myonteiset ko-
kemukset olivat liittyneet sosiaaliseen vuorovaikutukseen sininsi ja
ryhmissi jaettuihin tietoihin ja opiskelutaitovinkkeihin. Oli voinut
huomata, ettei olekaan toisia huonompi, vaan samassa tilanteessa
opiskeluhaasteiden kanssa. Ryhmin tuki oli antanut haastateltaville
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my®s voimaa suorittaa opintoja, miki oli lisinnyt itseluottamusta ja
vahvistanut kuvaa itsestd pystyvini opiskelijana. Myonteistd kuvaa
itsestd opiskelijana oli vahvistanut sen hyviksyminen, ettei ole ihan-
neopiskelijan kaltainen, mutta voi silti opiskella omalla tavallaan
riittdvin menestyksekkiisti.

—— et oikeestaan tajusin ensimmidiist kertaa [opintotaitotyo-
pajassa] et md en 00 ainoo jol on se ongelma. H5

Mun kaveritkin opiskelee aika pitkille samalla tavalla ja
painii samanlaisten ongelmien kanssa kun méi ——. Ei mun
tarvii aina saada niiti vitosia sielti rivitolkulla, etti ei se
haittaa vaikka sielt tulee vililli kakkosia ja kolmosiakin.
Hi1

[Rybmdimuotoisen kurssin aikana] sain ne esseet tehtyd,
palautettua — —. Mun itseluottamus parani. H5

Yliopisto-opiskelusta karttuneet kokemukset ovat hyvin keskeisig,
silld ne vaikuttavat opiskelijoiden opiskeluidentiteetin ja asiantuntijan
identiteetin muotoutumiseen (McAlpine, Jazvac-Martek & Hopwood
2008; ks. my6s Partanen 2011).

Pohdinta: miten kiinnittymismallin avulla voidaan ymmartaa
opiskelijoiden opintojen sujumista?

Opiskelijan opintoihin kiinnittyminen edellyttid vuorovaikutusta
opiskelijan ja opiskeluun liittyvien yhteiséjen vililli. Tarkastelimme
kiinnittymistd yhden tiedekunnan opiskelutaitotypajaan osallis-
tuneiden opiskelijoiden kokemusten valossa. Tulosten perusteella
voidaan todeta, etti tydpajaan osallistuneet opiskelijat kiinnittyivit
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opintojensa aikana kohtalaisen tiiviisti opiskeluun liittyviin ja muihin
tarkoituksenmubkaisiin vertaisryhmiin. Opiskelijat kokivat vertaisryh-
mit hyvin tirkeini seki opintojen mielekkyyden ja oppimisen ettd
elimin laadun nikokulmista.

Opiskelijat kiinnittyivit jossain mairin opettajiin, vaikka he ko-
tienneet, keneltd voisivat saada ohjausta. Merkille pantavaa oli, etti
opiskelijat kokivat kiinnittyvinsi heikosti tutkimushenkilost66n ja
tiedeyhteiséon, jonka noviisijisenii he ovat. Voidaan pohtia, on-
ko yliopistossa opiskelijan nikokulmasta erityinen akateeminen
kynnys”, jonka ylittiminen opintojen aikana on hyvin haasteellis-
ta. Akateeminen kynnys voi vaikuttaa esimerkiksi sithen, etteivit
opiskelijat pysty hankkimaan riittdvisti tutkimuksellisia ajattelu- ja
ydintaitoja, miki olisi tieteellisen asiantuntijuuden kehittymisen
kannalta tirkedd. Tulosten perusteella on syyti kiinnittdd huomiota
akateemisen kynnyksen madaltamiseen luomalla esimerkiksi yhte-
yksid tutkimushenkiloston ja opiskelijoiden vilille, integroimalla
teoria- ja metodiopetusta tutkimuksenteon kiytintdihin ja ottamalla
laajemmin opiskelijoita mukaan meneilldin oleviin kehittimis- ja
tutkimusprojekteihin.

Valtaosa haastatelluista liitti kiinnittymittomyyden opintojensa
sujumattomuuteen, ja tihin on hyvi kiinnittdd huomiota opetusta
ja ohjausta suunniteltaessa. Opiskelijat kaipasivat lisid kontakteja ja
keskustelumahdollisuuksia vertaistensa, mutta etenkin opettajien ja
ohjaajien kanssa, ja he kokivat erilaiset yhteisot tissi erittdin tirkeiksi.
Toisaalta osa opiskelijoista voi olla tyytyviisid opintojensa etenemi-
seen, vaikka he kokisivat kiinnittyneensi opiskeluympiristoon vain
16yhisti. On mahdollista, ettd opiskelija saa sosiaalista tukea opin-
toihinsa yliopiston ulkopuolisista yhteisoisti, eikid hinelld siksi ole
voimakasta tarvetta kiinnittyi yliopistoyhteiséihin (vrt. Repo 2010).
Opintoihin kiinnittymiselld on yksilsllisesti eroavia merkityksid,
miki voi heijastella opiskelijoiden elimintilanteiden ja opiskelulle
varatun ajan eroja.
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Opiskelijoiden kokemusten perusteella kivi ilmi, ettd kiinnit-
tyminen opiskeluun liittyviin yhteiséihin tarjoaa mahdollisuuden
jasentdd oppimisidentiteettid ja kehittdd opiskeluun liittyvid taitoja.
Opiskelutaitotydpaja voi olla tillainen merkityksellinen yhteiss,
ja opiskelijat litkkuvat parhaimmillaan useissa kiytintdyhteisoissi
opintopolullaan. Myénteinen, rakentava jinnite opiskelijan ja op-
pimisympiriston vililld edesauttaa uusien taitojen kehittymisti (ks.
Lindblom-Ylinne & Lonka 2000). Jos syvenevi osallistuminen yh-
teisoihin tuottaa opiskelijoille kokemuksia rakentavasta jinnitteests,
ovat opiskeluun liittyvit yhteisét merkityksellisid oman oppimis- ja
asiantuntijaidentiteetin kannalta. Alkava asiantuntijaidentiteetin
kehittyminen voi tukea opiskelijoita suuntaamaan kohti tulevaisuutta
ja opintojen jilkeistd uraa (vrt. esim. Lihteenoja 2010).

Opiskelutaidoissa puutteita kokevien opiskelijoiden kokemuksia
ei ole juurikaan tutkittu laadullisesti siten, ettd tarkastelun keskipis-
teeni olisivat olleet opiskelijoiden kokemukset opintoihin kiinnitty-
rajaa tulosten yleistettivyytti, se voi kuitenkin antaa pohdiskelemisen
aihetta oppimisympiristdjen seki opetus- ja ohjausmenetelmien ke-
hittimistid ajatellen. Kisilld olevan laadullisen aineiston perusteella
emme voi kuitenkaan tehdi pitkille menevid paitelmid ilmididen
vilisistd kausaalisuhteista. Jatkotutkimuksissa opintoihin kiinnitty-
mistd ja kiinnittymiseen yhteydessi olevia tekijoitd voidaan tutkia
laajemmin eri yhteyksissi ja erilaisten opiskelijaryhmien kokemina.
Jatkossa voidaan syventyi esimerkiksi siihen, miten kiinnittymismallin
eri osatekijit ovat yhteydessi toisiinsa ja minkilaisia kehityspolkuja
opiskelijat mahdollisesti kiyvit lipi opiskeluaikanaan. Esimerkiksi
erityisen hyvin opinnoistaan suoriutuvat opiskelijat voivat kokea
opintoihin kiinnittymisen eri tavoin kuin opiskeluvaikeuksien kanssa
kamppailevat opiskelijat.
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OPISKELIJAT OPINTOIHIN KINNITTYMISEN TULKITSIJOINA

Marita Mdkinen

Artikkelissa esitelliicin tutkimusta, jossa selvitettiin yliopisto-opiskelijoi-
den kisityksiii opintoihin kiinnittymisesti. Kiinnittyminen miidriteltiin
opiskelijan aktiiviseksi ja vastuulliseksi toiminnaksi oman oppimisensa
edistimisessd, miki edellyttiii lisiksi opiskeluybteisilti dialogista toi-
mintakulttuuria. Tutkimus toteutettiin fenomenografisella otreella, ja
teemahaastatteluihin osallistui opiskelijoita monialaisen yliopiston eri
yksikiisti. Tulosten mukaan kiinnittyminen oppimiseen rakentun opiske-
luyhteisjen vastavuoroisissa ja newvotelluissa prosesseissa, joita jisentiviit
nelji kuvauskategoriaa. Ne ilmentivit opiskelijoiden joustavien ajattelu-
Jja toimintatapojen kebittymisti, vahvistavat kokemuksia opiskeluyhteison
Jéasenyydestd, pitivit ylli toiveikkaita tulevaisuuden nikymid ja lisidvit

yhteisin jisenten hyvinvointia.
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Johdanto

Tutkimukset ovat nostaneet esille kriittisia nikemyksii yliopisto-
opetuksesta. Opetushenkildston asennetta opetuksen kehittimiseen
on arvosteltu passiiviseksi ja on esitetty, ettd yliopisto-opettajat antavat
koulutuksesta jihmein vaikutelman vallitsevien hierarkioiden lujittajana
ja kohtaamattomuuden kenttini (Barnett & Coate 2005; Naidoo 2005;
Mikinen & Annala 2010). Opiskelijoita taas on kuvattu urbaaneiksi ja
konsumeristisiksi korkean elintason tavoittelijoiksi (Naidoo & Jamieson
2005; Rolfe 2001) ja on viitetty, ettd he kokoavat opintosuoritteita
keinoja kaihtamatta, arvostelevat koulutuksen tehokkuutta nopean
hysdyn perusteella ja odottavat yliopistojen joustavan yhid enemmin
heidin elimintarpeidensa mukaan (mm. Mclnnis 2003).

Luullakseni seki opiskelijat ettid opettajat tunnistavat viitteiden
kaltaisia ilmioitd yliopistossa, mutta lohdullista on, ettd edellisen
kaltainen kritiikki puhuu yliopisto-opintojen vahvan moraalis-eet-
tisen akateemisen sivistyspohjan puolesta. Monet sosiokulttuurisesti
virittyneet tutkimukset kuitenkin perdinkuuluttavat yhteison arvoa
yliopisto-opetuksen kehittimisessi (mm. Mclnnis ym. 2000; Ha-
worth & Conrad 1997; Lave & Wenger 1991), jonka keskeiseksi
tehtiviksi on asetettu opiskelijoiden opintoihin kiinnittymisen (en-
gagement) tukeminen.

Opintoihin kiinnittymisen ilmié on monitahoinen. Useimmiten
se miiritellddn ajaksi, ponnisteluksi ja resursseiksi, jotka opiskelija
kiyttad opiskelun kannalta merkittiviin toimintoihin (Astin 1993; Hu
& Kuh 2002), ja esimerkiksi Chapman (2003) rajaa kiinnittymisen
kisittimiin opiskelijan kognitiivisen panostuksen, aktiivisen toimin-
nan ja emotionaalisen sitoutumisen, jolloin painopiste on opiskelijan
omassa tahdossa ja opintojen eteen nikemiissi vaivassa. Opiskelu ei
kuitenkaan tapahdu tyhjiossi, vaan myds opiskeluyhteiso on tirked
osa opintoja. Kiinnittymisestd puhutaan my®és silloin, kun tarkoi-
tetaan opiskelijoiden, opettajien ja hallinnon yhteisid pyrkimyksid
suunnata aikaa, tyopanosta ja kiinnostusta oppimiseen ja opetukseen
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(Haworth & Conrad 1997; Kuh 2005; Mikinen & Annala 2011;
Purnell ym. 2010). Haworthin ja Conradin (1997) mukaan opintoi-
hin kiinnittyminen edellyttiikin koko opiskeluyhteison sitoutumista
ja dialogisten toimintatapojen kehittimisti.

Kiinnittymiseen vaikuttavat my6s opiskelijoiden moninaiset
elimintilanteet, jatkuvassa muutoksessa olevat tydmarkkinat se-
ki vallitseva yhteiskunta- ja korkeakoulupolitiikka (mm. Pittaway
& Moss 2006; EU 2009; 2010; OKM 2010; OPM 2010). Yksi
ajankohtaisimmista yliopistokoulutuksen haasteista onkin, miten
opiskelijoiden kiinnittymisti opintoihin voidaan edistii. Esimerkiksi
Mclnnis (2003) esittdd huolensa australialaisopiskelijoiden heikosta
kiinnittymisestd, koska he kiyttivit opintoihinsa yhi vihemmin
aikaa. My®ds suuri osa suomalaisopiskelijoista on ilmaissut, ettd he
eivit priorisoi elimissiin opiskelua, vaan opintojen ulkopuoliset
aktiviteetit ovat yhti tirkeitd (Saarenmaa ym. 2010). Yhteni heikon
kiinnittymisen riskini pidetiin opiskelijoiden tydssikiyntid (Mclnnis
2001; Pittaway & Moss 2006). Jitin kuitenkin opiskelunaikaisen
tyossikiynnin timin artikkelin tarkastelun ulkopuolelle.

Opintoihin kiinnittymisti opiskelijoiden kokemana on toistai-
seksi kisitelty varsin niukasti niin meilld kuin muualla. Poikkeuksena
ovat Brysonin ja Handin (2007) seki Kantelisen (2008) tutkimukset.
Bryson ja Hand (2007) ovat tutkineet brittiopiskelijoiden opintoihin
kiinnittymistd kysymalld heidin oppimiskisityksididn ja odotuksiaan
yliopisto-opinnoista. Heidin tuloksensa heittivit haasteen opetus-
henkilsstolle. Opiskelijoiden mielesti kiinnittymisessi on kysymys
kolmesta ulottuvuudesta, joita ovat opettajien ja opiskelijoiden vilinen
dialogi, opettajien aito innostus koulutusalastaan ja ammatillinen
ote opetukseen (Bryson & Hand 2007). Kantelinen (2008) puoles-
taan on selvittinyt pro gradu -tutkimuksessaan opiskelijasubjektin
kokemuksellisia kokemuksia” yliopistossa. Hin viittaa opintoihin
kiinnittymiseen metaforalla kozonaan oleminen, joka luonnehtii ko-
kemusta opiskelusta merkitykselliseni, mielekkiini ja jossakin itselle
tirkeissd asiassa mukana olemisena, sithen uppoutumisena. Kanteli-
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nen (2008) pdityy esittimiin, ettd opiskelijat on otettava vakavasti
korkeakoulutuksen kiytintsjen kehittimisessi kokevina, tuntevina
ja aistivina subjekteina.

Tissd artikkelissa esittelen tutkimusta, jonka tarkoituksena oli
lisitd ymmirrystd opintoihin kiinnittymisen piirteistd, ehdoista ja
haasteista yliopistossa juuri opiskelijoiden nikékulmasta. Vastaan
kysymykseen, millaisia kisityksii opiskelijoilla on yliopisto-opintoihin
kiinnittymisesti.

Tutkimuksen toteuttaminen

Fenomenografia tarjosi tutkimukselle tarkoituksenmukaisen meto-
disen lihestymiskulman. Se on soveltuva menetelmi juuri sellaisten
ilmisiden tarkasteluun, joista on vain vihin aikaisempaa tutkimusta
(ks. Huusko & Paloniemi 2006). Fenomenografiassa tutkittavaa
ilmistd on mahdollista kuvata ihmisten kokemuksina, joista he itse
rakentavat kisityksiddn aktiivisesti. Fenomenografisessa analyysissi
pyritiin saamaan esiin kokemusten kirjo, ilmi6td mairittivit ilma-
ukset, niiden hierarkkiset suhteet seki ne moninaiset ajattelutavat,
joilla ihmiset ksitteellistdvit tutkittavaa ilmidtd (mm. Niikko 2003;
Marton 1994; Marton & Booth 1997). Ilmié ja kisitys ovat samanai-
kaisia ja erottamattomia, kokemus puolestaan suhde, joka yhdistii ne
toisiinsa. Kisitys on siten kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettu
kuva jostakin ilmiosti (Ashworth & Lucas 2000; Akerlind 2005).

Ymmiirsin Kisitykset opiskelijoiden uskomuksiin ja kokemuksiin
perustuvina tapoina sanallistaa oppimisen ja opetuksen suhdetta yli-
opistossa. Samalla kun opiskelijat kertoivat opiskelukokemuksistaan,
he tulivat kuvanneeksi kisityksidin ideaalista — opintoihin kiinnit-
tdvistd — yliopistoyhteison toiminnasta. Analyysin tarkoituksena oli
kartoittaa opiskelijoiden kiinnittymisti koskevien kisitysten vaihtelua
pikemmin kollektiivisella kuin yksilélliselld tasolla.
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Tutkimusaineisto on keritty teemahaastatteluina lukuvuoden
2009-2010 aikana, ja haastatteluihin osallistui 23 opiskelijaa mo-
nialaisen yliopiston eri laitoksilta'. Haastattelemalla opiskelijoita oli
mahdollista paisti lihelle heidin kokemus- ja elimismaailmojaan ja
saada heidin dinensi kuuluville. Timin artikkelin aineistoksi valitsin
ne haastatteluteemat, joissa opiskelijat kuvasivat kokemuksiaan kou-
lutusyksikkonsi opetuksesta, oppimisesta, opetussuunnitelmatyn
kiytinnoistid sekd niiden uudistustarpeista. Avoimet teemat antoivat
haastateltaville mahdollisuuden pohtia niitd ulottuvuuksia, joita ky-
symykset heissi herittivit. Haastattelut litteroitiin sanatarkasti.

Fenomenografisessa analyysissi ei ole tarkoitus pysyi puhtaassa
tutkittavaa ilmistd koskevien kisityksien tulkinnassa, vaan keskus-
telu aikaisempien tutkimusten ja teoreettisten viitekehysten kanssa
on tirkei osa analyysid (Ashworth & Lucas 2000; Akerlind 2005).
Siksi toteutin analyysin prosessina, jossa aineiston kisitydldismiinen
merkitysyksikkdjen muodostaminen, tulkinnat seki vuoropuhelu
aikaisempien tutkimusten kanssa etenivit sykliseni dialogina.

Analyysi oli kolmevaiheinen ja sisilsi lihiluvun, luokittelun
ja pelkistimisen. Lihiluku oli iteratiivista vuoropuhelua aineiston
kanssa, missi teoreettinen sensitiivisyyteni tutkijana ja aineistosta
vilittyneet merkitykset kietoutuivat yhteen. Luokittelussa vertasin
haastatteluissa esiin nousseita nikékulmia toisiinsa seki jisensin
ne merkitysryhmiin. Téssd vaiheessa merkitysyksikoksi muotoutui
ajatuksellinen ilmaus. Yhdessi virkkeessi saattoi siten olla useampi
kuin yksi merkitysyksikkd, ja sama kisitys saattoi ryhmittyd moneen
merkitysryhmiin.

Pelkistimisvaiheessa tarkastelin aineistoa rinnakkain tutkimus-
kysymyksen ja luokittelussa syntyneiden merkitysryhmien kanssa.
Tillsin aineisto tiivistyi neljiksi kuvauskategoriaksi, jotka olivat

1. Haastattelut toteutettiin osana opetussuunnitelmatydti koskevaa tutkimus-
ta. Haastateltaviksi kutsuttiin yksi opiskelijoiden edustaja yliopiston jokaiselta
laitokselta. He olivat laitosneuvoston jisenii ja/tai olivat toimineet aktiivisesti
opetussuunnitelmatydssi. Mies- ja naisopiskelijat olivat tasapuolisesti edustet-
tuina.
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luonteeltaan abstrakteja konstruktioita. Ne sisilsivit kisitysten omi-
naispiirteet, edustivat kiinnittymiskisitysten kollektiivisia merkityksid
ja jasentyivit hierarkkisesti suhteessa toisiinsa.

Lopuksi tarkastelin kuvauskategorioita ja eriteltyji litteraattiot-
teita alkuperiisessi tekstiympiristdssidn ja vertasin esille nousseita
merkityksid aikaisempiin tutkimustuloksiin.

Kuviossa 1 esitin analyysin tuloksena syntyneen hierarkkisen
rakenteen yliopisto-opiskelijoiden kisityksistid opintoihin kiinnitty-
misestid. Ne kytkeytyvit niin opiskelijoiden yksilsllisiin kuin koko
opiskeluyhteisonkin toiminnan prosesseihin ja niiden vuorovai-
kutukseen. Seuraavaksi esittelen tutkimuksen tulokset noudattaen
analyysille adekvaattia esitystapaa, jossa aikaisemmat tutkimukset
ovat dialogissa opiskelijoiden kisitysten kanssa. Peilaan, vertaan ja
reflektoin niitd. Tuloksia todentaviin haastattelusitaatteihin olen
koodannut tunnistenumeron ja sukupuolen (M tai N), minki lisiksi
olen tiivistinyt sitaatteja luettavuuden helpottamiseksi.
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Kuvio 1. Opiskelijoiden kiinnittymiskasitysten hierarkkinen rakentuminen
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Tulokset
Toiveikas tulevaisuus

Tissd kuvauskategoriassa opiskelijoiden kiinnittymiskisityksille olivat
ominaisia omakohtaiset pohdinnat koulutuksen ajallisuudesta seki
yleiset kannanotot koulutusohjelmissa esilli pidetyisti tyelimiyhteyk-
sistd. Opiskelijat peilasivat niitd opiskeluyhteison toimintaan ja pohti-
vat, miten heidin kokemuksensa tulivat huomioiduiksi opinnoissa.

Opiskelijat suhteuttivat opiskeluaan ensi sijassa aikaan. Ajalli-
suus tarkoitti merkitysten antamista omakohtaisille kokemuksille
muistelemalla menneiti, reflektoimalla nykyisid oppimiskokemuksia
sekd rytmittimilld ja suunnittelemalla tulevaa. Seuraava opiskelijan
pohdinta kuvastaa ajallisuuden lisnioloa:

Siit on pubuttu, etti pitiis tavallaan selkeidmmin sanoo
ettii nyt olis tarkotus opiskella tiiti, mut ei kumminkaan
litan mairidvisti. Et tarkotus ois myohemmin niiille wusille
alottaville opiskelijoille kertoo, ettii nyt tiis on tulossa niitten
vuosien aikana titd, ja sit meil on timminen seminaari
Joka kokoo yhteen, ja te voitte nyt niitten kurssien aikana
pohtia, et miki teiti kiinnostais. Mun mielest se on hirveen
hyvi, koska se johdattelee just semmoseen tieteellisempiiiin
néikdkulmaan ku miti lukio-opiskelu on ollu ja tiedeyhteison
kéytintiihin. (06M)

Haastateltujen opiskelijoiden aikaorientaatiosta ja onnistuneista va-
linnoista kumpusi mairitietoisuus. Se nikyi vaatimuksina, joita
he asettivat tydskentelylleen ja joita he kuvasivat pitkin tihtdiimen
tavoitteina, eliminarvoina ja niiden mukaisena hellittimittomini
toimintana. He arvioivat myds paineensietoaan ja sinnikkyyttiin suh-
teessa asettamiinsa tavoitteisiin, arvoihin ja aikaraameihin. Seuraava
opiskelijan kuvaus ilmentii tillaista pohdintaketjua:
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Ennen opiskelujen alkua tebtivit valinnat, sii loydit sen
oman alan ja sit sen sisilti jonkun mielenkiintosen kysymyk-
sen. Ja keskityt sithen tiysilli, innolla, teet duunia sen eteen,
sitd duunia on helppo tehi siinii vaihees ku se kysymys on
mielenkiintonen, ja siind sivussa oot muiden kans tekemisissi
tillai ni se antaa parhaat tyéeliméivalmiuder. (09M)

Aikaorientaation merkitys on tullut esille myds Horstmanshofin ja
Zimitatin (2006) tutkimuksissa. He havaitsivat erittiin merkitsevin
yhteyden opintoihin kiinnittymisen ja ajallisen suuntautumisen vilill4.
Opiskelijat, jotka peilasivat opiskelua aikaraameihin ja olivat luottavai-
sia tulevaisuuden nikymiinsi, sitoutuivat mys opintoihinsa ja olivat
valmiita ponnistelemaan niiden eteen. Vastaavasti epitasapainoinen
aikaorientaatio tuotti kielteisid oppimiskokemuksia ja keskeyttimisid
jopa enemmin kuin heikot intellektuaaliset valmiudet.

Edellinen puheenvuoro viittaa my®s opiskelijoiden puheessa taa-
jaan vilahtaneisiin lausahduksiin urasta ja tydelimisti. Silti opintojen
ja tydelimin vilinen suhde ndytti olevan monelle opiskelijalle varsin
problemaattinen ja johtavan usein hiilyviin aikaorientaatioon, miki
tuli esille ambivalenttina asenteena paitsi omaa tulevaisuutta myés
koulutuksen tarjoamia tydelimiyhteyksid kohtaan. Moni peilasi
opintojaan ja niissi etenemistd ympiroivin yhteiskunnan tilaan,
taloudellisten resurssien ennakoimattomuuteen ja epivarmuuteen.
Puheissa toistui ajatus, ettid opetushenkildsté ohjaa heitd suhtautu-
maan opintoihinsa tydelimin ehdoilla:

Se virsi, mikd yliopistossa veisataan, nii alkaa jo ensimmiii-
sestd pétvisti libtien etti “valmistukaa viidessi vuodessa ja
muistakaa ne tyoelimin vaatimukset, kun mietitte sivuai-
neita’, nii ei se 00 mikdin ihme, etti se ehdollistuu jotenkin
niin vahvasti kaikkiin. (10M)
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Edelld kuvattu henkilston urapuhe aiheutti opiskelijoille mielle-
yhtymin opiskelijamassasta tydmarkkinoita varten muokattavina
tuotteina. Toisaalta esille tuli myds — samankin opiskelijan puheessa
— toisenlainen suhtautuminen tydmarkkinaretoriikkaan. Monella
koulutusalalla eivit tydelimiyhteydet ja uravaihtoehdot olleet tulleet
esille lainkaan, ja yliopistolle luonteenomaisesta tutkimusperustai-
sesta opetuksesta vilittyi vaikutelma yhteiskunnasta erilldin olevana
irrelevanttina toimintana.

Yliopistosta loytyy ihan riittiviisti siti ohutta ylipilved, miki
et 00 ees milldin tavalla tekemisissd minkiin reaalimaail-
man kanssa. Jos he eiviit itse edes ymmiirri, mitii he tutkivat,
et milld tavalla se on kosketuksissa reaalimaailmaan, niin

kylliihin se tuntuu vihin oudolta. (10M)

Edellinen lausuma on yhdenmukainen Frymierin ja Shulmanin (1995)
huomion kanssa siitd, ettd yliopisto-opintojen kehittimisessd tulisi
keskittyd opintojen mielekkyyden, yhteiskuntayhteyksien ja pitkin
tihtdimen pidimairien huomioimiseen, silli ne vaikuttavat siihen,
kuinka miiritietoisesti opiskelijat ovat valmiita tydskentelemain.

Opiskeluyhteisiltii opiskelijat odottivar heidiin kokemusten-
sa nykyisti tehokkaampaa hyodyntimisti seki henkiloston
tavoitteellista tyiskentelyi yhdessi opiskelijoiden kanssa ja
huomauttivat, ettii “siihen tyohin mukaan kutsuminen
olis tirkeeti” (06M). Esimerkiksi opiskeluyhteisissi heti
ensimmdiisen vuoden aikana kiynnistyvit toiminnat olivat
opiskelijoiden mielestii ratkaisevia koko yliopisto-opintojen
sujumisen kannalta: Kyl se on mun mielesti tosi hyvin
rakennettu ja nyt on panostettu hirveesti siihen opiskelujen
alkamiseen, et se lihtee se opiskelu hyvin kiyntiin” (17N).
Monet interventiot (mm. Andrews 2006) ovatkin osoittaneet,
ettd heti orientointivaiheesta aloitettu tietoinen opintoihin
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luotsaaminen, objaus ja opiskelijoiden kuunteleminen vah-
vistavat opintoihin kiinnittymisti. Seuraava pubeenvuoro
kuvaa opiskelijoiden diinen esille tulemista: "Mii luulen, et
ne on oikeesti aidosti kiinnostuneita siitii, miten opiskelijar
mieltiiii siti miti ne on oppinut” (6M).

Myos Krause (2005) korostaa, etti yliopistoilla on erityinen vastuu
tarkastella toimintakulttuureitaan seki etdiltd etti liheltd, toisin sa-
noen suhteessa seki korkeakoulutuspolitiikkaan etti opiskelijoiden
kokemuksiin lihiyhteisoissi. Opiskelijat vahvistavat nikemyksen
seuraavasti:

Ei pelkistiiiin lappuja tai internetkyselyji. Miid toivoisin, et
ne kyselis “no miti te opiskelijar ootte mieltii ja mites teiin
mielestii”. Et pitiiii kebittid sitii henkilokunnan opiskelijar
huomioonottavuutta ja et henkilokunta nikee, et opiskelijat
on tiirkee osa tiedeyhteisii. (6M)

Opiskelijan lausahdus kiteyttdd tulevaisuushorisontin idean. Onnistu-
essaan yhteisd pyrkii ylldpitimidn keskustelua niistd suunnista, joita
kohti edetdin. Opiskelijoille tulee tarjota kiinnekohtia ja vastuuta,
jolloin vahvistuvat mydnteiset tulevaisuuskuvat, jotka nikyvit opis-
kelijoiden kykyni kisitelld omia ja yhteison kokemuksia puheek-
si puettuina unelmina ja epidvarmuuksina. Tulevaisuuteen liittyvi
toivo mahdollistaa mahdollisuuksien nikemisen ja tulevaisuuteen
luottamisen.

Joustavat ajattelu- ja toimintatavat
Toisessa kuvauskategoriassa opiskelijat pohtivat yliopisto-opintoihin

liittyvid valmiuksia ja opinnoissa edistymisen edellytyksii. Opis-
keluyhteisostid puhuessaan he nostivat esille yhteissjen vaihtelevat
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kidytinteet tarjota relevantteja akateemisia haasteita. Opiskelijoiden
yksilslliset akateemiset valmiudet tulivat esille padosin vain puheissa
tenteissd suoriutumisesta. Seuraava kommentti todentaa havaintoa:

Ettii se vaan, raaka peli, et pitid ihmisen itte keksid siihen
Joku ratkasu, etti pérjii. Téi on opiskelijoiden nykyinen
kéytinto, etti kiydidin kokeilemassa jotain tenttii ja sit-
te nihdiin, etti miki se vaatimustaso on, sitten osataan
kalibroida oikein se opiskelun taso siihen kurssin sopivaan
lipéisemiseen. Musta tuntuu, ettii jos ei opinnot oikein luon-
nistu, niin sitte pikku hiljaa jittiytyy vihin, hivettii, et
vetiiytyy pois niisti kuvioista. (02M)

Vaikka yliopisto-opintoja on luonnehdittu matkana konkreettisen,
turvallisen ja spontaanin ilmaisun maailmasta kohti abstraktia ja
suojatonta teoreettista maailmaa (mm. Andrews 20006), ilmentii
sitaatti opiskelijoiden vallitsevaa kisitystd akateemisesta matkasta
yksityiseni vaelluksena kohti menestystid tai hivigti. Lisiksi opiskeli-
joiden lausahduksista vilittyi vaikutelma otaksunnasta, etti heilld tulisi
jo yliopisto-opinnot aloittaessaan olla hallussaan kaikki tarvittavat
akateemiset valmiudet, taidot seki ajattelu- ja toimintatavat (habits
of mind). Jilkimmiiisillid tarkoitetaan luovia pidtelmii ja idlykkiitd
ratkaisuja ongelmiin, joihin ei ole olemassa vilitonti ja yksiselitteistd
ratkaisua. Ne viittaavat myds asioiden ja nikokulmien vilisten yh-
teyksien analysointiin, kriittiseen ajatteluun, toiminnan siitelyyn ja
ilmaisuun. (Costa 1991; Shulman 2002.)

Usein my®s ajatellaan, ettd yliopiston opiskeluympiristolli ei
olisi merkitysti opiskelijoiden ajattelun ja toimintatapojen kehit-
tymiselle. Tiéstd seuraa pidtelmi, ettd niitd ei tarvitse yliopistossa
erikseen tukea. Seuraava opiskelijan lausahdus kiteyttid kuitenkin
yliopisto-opintojen yhden keskeisimmisti funktioista, joka harvoin
otetaan tietoisen pohdinnan kohteeksi:
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Se ettii ihmiset oppii olemaan toistensa kanssa, argumentoi-
maan, keskusteleen, neuvotteleen ja ottaan toista huomioon,
niin ne on semmosia universaaleja asioita, mikki missi
tahansa elimdn tilanteessa on hyvii. (09M)

Ehki juuri ajattelu- ja toimintatapojen implisiittisestd olemuksesta
johtuen opiskelijoilla oli varsin vaativa suhtautuminen omiin akatee-
misiin valmiuksiinsa ja voimavaroihinsa. Niiti pidettiin kiistattomina
vaateina opinnoissa menestymiselle. Yksikiin haastateltu ei viitannut
omiin oppimisen siitelyn keinoihinsa, opiskelustrategioihinsa tai
kriittisen ajattelun mekanismeihin. Niiden tekijoiden katsotaan
kuitenkin vaikuttavan siihen, kuinka paljon opiskelijat nikevit vaivaa
opintojensa eteenpiin viemiseen (Astin 1993; Haarala-Muhonen
2011; Hu & Kuh 2002). Toisaalta Suomessa yleinen Kisitys on, etti
yliopistoon valittujen valmiudet arvioidaan tieteenalakohtaisilla va-
lintakokeilla. Ja koska yliopistoihin valikoidaan alle viidennes (17 %)
hakijoista (Kota-tietokanta), ajatellaan etti sisdin pidsseiden opiske-
lijoiden akateemiset valmiudet ovat huipputasoa ja ettd opiskelu on
kaikille sisdin pidsseille vaivatonta. Seuraava opiskelijan puheenvuoro
kuitenkin sirkee hieman titd myyttii:

Ettii meillihin on hirveesti hakijoita, meilli otetaan hyvin
viihiin sisille. Meilli on korkeetasonen aines. Monet tulee, et
semmonen kiltti tytti, joka on lukionsa selvittiny hyvinkin
hyvilli arvosanoilla, jatkaa siti samaa mallii ja siti suorit-
tamista. Ja sitd on, siind on tietty semmonen maaninen ote
siihen opiskeluun. Se on vaarallista keskeyttii sitii otetta ja
ruveta miettimdidn asioita, etti pitii silli tavalla pusertaa
saman tien ittensi lipi siitd. (02M)

Opiskelijoiden lausahdukset vaikeuksista vaikenemisesta, opinto-

jaksoilta vetdytymisestd ja maanisesta suorittamisesta viittaavat yli-
opistoissa vallitsevaan omillaan pirjadmisen kulttuuriin. Puhues-
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saan valmiuksista opiskelijat yhdistivit ne piddosin tydmarkkinoihin,
kuten seuraavassa: "Loppupeleissi se tydnantaja ja tydelimi, joka
midrittidd sen, ettd ollaanko me opittu ne tarvittavat valmiudet eiki
se, minki arvosanan me saadaan kurssilta” (22M). Akateemisten
ajattelu- ja toimintatapojen tulkitseminen tilld tavoin geneeriseksi
tyoelimirelevanssiksi kaventaa opiskeluyhteisén merkitystd niiden
kehittymisessi.

Myos Winch ja Wells (1995) sekid Wingate (2010; ks. my6s
Kiili & Mikinen 2011) korostavat, etti yliopisto-opetuksen tulisi
olla sellaisia, ettd se kannustaa opiskelijoita kehittimiin tietoisesti
opiskelustrategioitaan, tieteellistd argumentointiaan ja akateemisia
tekstitaitojaan. Yorke (2000) lisdi vield hyvin opetuksen piirteeksi
opettajien pyrkimyksen varmistaa, ettd opiskelijat saavat mahdollisuu-
den menestyi edellytystensi ja taipumustensa mukaisesti. Opiskelijat
tulisikin alusta lihtien johdattaa osaksi tiedeyhteison diskursiivisia
kiytinteitd, joissa he oppivat ymmirtimiin oman tieteenalansa
kynnyskisitteitd, konstruktiota seki luomaan ja argumentoimaan
erilaisia kysymyksenasetteluja. Tieteenaladiskurssit eivit ole erillisid ja
yksilollisid toimintoja, vaan niitd luodaan ja sovelletaan vaihtelevasti
eri tilanteissa, tieteenalakohtaisesti ja vuorovaikutuksessa toisten
kanssa, kuten opiskelija kuvaa:

T yliopisto ei ole mikéin tyohin valmistautumisen lai-
tos, se ei 00 mikddn pddmidri tiilld. Se on semmonen
looginen, positiivinen seuraus siitd, ettii me opitaan tiilld,
kultivoidaan itteemme ja ratkastaan ongelmia. Opitaan
ymmdrtimddn toisiamme ja maailmaa. (09M)

Sitaatti todentaa ajatusta, ettd akateemiset valmiudet sitoutuvat vah-
vasti opiskeluyhteis6jen toimintaan kokonaisuutena. Myss Miley
(20006) on tutkimustensa perusteella todennut, ettd kun opiskelijoita
ohjataan tunnistamaan omat oppimisprofiilinsa, vahvuuteensa ja
kehittimistarpeensa, syvenee samalla itseohjautuvuus ja kiinnostus
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tieteenalaa kohtaan. Yliopistojen tulisikin luoda sellaisia oppimisym-
piristojd, jotka kannustavat opiskelijoita tulemaan tietoisiksi tieteel-
lisestd ajattelustaan sekd koettelemaan ajattelu- ja toimintatapojensa
rajoja tiedeyhteisojen sosiaalisissa tilanteissa.

Opiskeluyhteison jasenyys

Opiskelijoiden kisitykset tissd kuvauskategoriassa rakentuivat niistd
kokemuksista, jotka saivat heidit osallistumaan opiskeluyhteisonsi
toimintaan ja pitivit kiinni opiskelussa. Ajatukset askaroivat myos
akateemisen yhteison jisenyyden kokemuksissa. Opiskelijoiden mu-
kaan opintoihin kiinnittymisen lihtokohta on henkilskohtaisessa
kiinnostuksessa, jonka he katsoivat olevan ”pohjaskeema, kun ihmiset
tulee johkin yliopistoon” (18N). Seuraavat puheenvuorot kuvasta-
vat yksil6llisen kiinnostuksen merkitysti opintoihin kiinnittymisen

edellytykseni.

Se on itestd kiinni, ettd innostuuks siiti vai ei. Sitte taas
Jotkut hakee sitii erikoiskiinnostuksen kohdetta. (12N)

Jokainen haluaa aina just siti opetusta, miki hinti itsedin
kiinnostaa. Mutta kylli silli varmaan opintojen mielekkyy-
den kannalta, koska en mai haluis lukee kaikkia niit kirjoja
ku siel on ihan jotain kamalaa, miki ei mua kiinnosta

tippakaa. (10M)

Opiskelijat kuvasivat, kuinka yksiléllinen kiinnostus opiskeltavaan
alaan ja sen sisiltdihin sai aikaan mielekkyyden kokemuksia. Siten
kiinnostus on yksi opintoihin kiinnittymisen peruspilareista. Toisaalta
jalkimmaiinen opiskelijalausahdus luo vivahteen kiinnostuksen hedo-
nistisesta olemuksesta. Horstmanshofin ja Zimitatin (2006) tulokset
osoittavat, etti erityisesti suoraan lukiosta tulleiden opiskelijoiden
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opintoihin paneutumista saattoivat hiiritd suunnittelemattomuus,
impulsiivisuus, huolettomuus huomisesta ja nautintojen etsiminen.
Myés Hillman (2005) on havainnut, ettd opiskelijat saattavat kes-
keyttdd opintojakson, jos se ei vastaa heidin toiveitaan. Hin arvelee,
ettd oppimiskokemuksilla on monille nykyopiskelijoille enemmin
viline- kuin itseisarvoa.

Useiden tutkijoiden havainnot ovat samansuuntaisia. McInnisin
ja Jamesin (1995; ks. my6s Naidoo & Jamieson 2005; Rolfe 2001)
tutkimuksessa kivi ilmi, ettd yliopisto-opintojen funktio on mo-
nelle opiskelijalle vilineellinen. He odottavat opintojen parantavan
ensisijassa tyonsaantimahdollisuuksia ja harjaannuttavan tiettyyn
tarjoamiseksi opiskelijan haluamalle uralle. Tieteenala ja oppiminen
itsessddn, asiantuntijuuden kasvu ja opintoihin kiinnittyminen niyt-
tdytyvit toisarvoisina funktioina.

Tihin tutkimukseen haastateltujen opiskelijoiden kisityksii ei
voi suoraviivaisesti rinnastaa edelld esitettyihin australialaisiin (McIn-
nis & James 1995) ja brittildisiin (Rolfe 2001; Naidoo & Jamieson
2005) paitelmiin. Useat haastatellut suomalaisopiskelijat jakoivat
kannanoton, ettd opintojen syvillinen merkitys l6ytyy opiskeluyh-
teison yhteisesti kiinnostuksesta ja sitoutumisesta:

En nyt mitenkdin téysin, siis eihin nyt voi missidn utopi-
oissa elid, mutta siis etti on siind jotain aidompaa, ettii se
perustuu siihen, etti professorit opettaa siti miti ne osaa
Ja misti ne on kiinnostuneita ja vilittid sitd, samalla sitii

innostusta opiskelijoille. (18N)

Opiskelijoiden nikemykset olivat linjassa Brysonin ja Handin (2007)
opiskelijatutkimuksen kanssa siltd osin, etti myds opetushenkiléston
innostus koulutusalasta seki jatkuva vuorovaikutus opiskelijoiden
kanssa vaikuttavat ratkaisevasti opiskelijoiden opintoihin kiinnittymi-
seen. Tilloin opiskelijoille kirkastuu opiskelu iteratiivisena prosessina,
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joustavana ja toistavana toimintana, jossa yhden oppimisprosessin
lipikdytyddn opiskelija aloittaa seuraavan siitd, mihin edellisessd
paityi. Jokainen huolellisesti reflektoitu sykli parantaa seuraavan
oppimisprosessin laatua.

Haastatellut opiskelijat toivoivat opetushenkilston rohkaisevan
heiti tillaiseen iteratiiviseen toimintaan ja vertaistydskentelyyn.

Aktivois opiskelijoita yhdistiytyyn, mutta sitten pitiis jo-
tenkin antaa opiskelijoitten, tai antaa niitten ymmdirtiii
tai opettaakin sithen, etti ne tekis niiti opintopiireji silleen
oma-aloitteisesti jo opintojen alkuvaiheessa kannustaa til-

laiseen. (01N)

Opiskelijoiden ajatukset olivat yhdenmukaisia Yanin (2001) tutkimus-
havaintojen kanssa siiti, ettd yhteisoon kiinnittymisen kannalta on
erityisen tirkeii tukea opiskelijoiden yhteisopiskelua (Yan & Kember
2004). Myos Haworth ja Conrad (1997) korostavat sitoutumisen ja
osallisuuden molemminpuolisuutta. Seuraava opiskelijan toteamus
kuvaa yhteison tiysivaltaisen jisenyyden vastavuoroisuutta:

Mun mielestii se on osallistavaa ja avointa. Et koetaan, ettii
opiskelijatkin on tirkeitd siind tyssi ja siind nikyy semmo-
nen meijin laitoksen yhteisillisyys, etti kaikki on tasa-arvosia
Jja jokasella on mielipiteensi sanottavana. (17N)

Tillainen tiysivaltaisen jisenyyden kokemus ja vastuuttaminen olivat
opiskelijoiden mukaan kiinnittymisen perusta. Puheenvuoro viittaa
my®&s yhteisollisen opetuksen periaatteisiin, jotka ovat tulleet esille
myds muissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Kember ja Leung (2005)
toteavat, ettd opintoihin kiinnittyminen riippuu siitd, miten opettajan
ja opiskelijoiden yhteisti tydskentelyi edistetéiin ja millaisia opetusme-
netelmii kiytetdin. Levyn ryhmi (20006) taas on todentanut, kuinka
tiimiopettaminen edistii opiskelijoiden kiinnittymistd oppimiseen.
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Timin tutkimuksen haastatteluissa ei tullut esille kuvauksia opettajien
yhteistydstd opetuksessa.

Kaikkiaan opiskelijoiden nikemykset olivat yhdenmukaisia
McInnisin (2003) tulosten kanssa ja korostivat kiinnittymisen neu-
vottelevaa luonnetta. Neuvotteleva kiinnittyminen tarkoittaa vasta-
vuoroisia prosesseja, joissa opetushenkilstd ottaa selvi siitd, millaisia
asenteita opiskelijoilla on, miten he reflektoivat oppimistaan ja miti
he odottavat yliopistolta. Samalla neuvotellaan siitd, mitid opiskelu
yliopistossa edellyttid heiltd. Tdma luonnollisesti edellyttdd myos
opiskelijoiden kiinnostusta ja vastuuta osaamistavoitteista.

Hyvinvoiva opiskeluyhteiso

Tissd kuvauskategoriassa opiskelijoiden kiinnittymiskisityksille oli
ominaista kisitelld hyvinvoivaa opiskeluyhteiso4 yleiselli tasolla. Seu-
raava lausahdus ilmentii opiskelijoiden kisitysti opiskelua tukevan
yhteison merkityksestd: "Mutta etti se tuki ois oikeesti laitoksen
puolelta paremmin saatavilla, ettei ji4tiis oman onnen nojaan” (09M).
Toinen puki avunpyyntdnsi sanoiksi seuraavalla tavalla: "Ni silli lailla,
et kokis olevansa valmis edes sitte johonkin” (19N).

Opiskelijoiden kisitykset vahvistavat monen hyvinvointia kisit-
televin tutkimuksen asetelman: ne ovat keskittyneet tarkastelemaan
ihmisten henkilskohtaista tyytyviisyyttd elimdinsi (mm. Veenhooven
1991; Diener 2000). Tillaisesta nikokulmasta syntyy kisitys, ettd
ihmiset eliisivit erilliin muista. My6s moni haastateltu opiskelija
luonnehti yliopistoa yksityisyrittdjien oppimisympiristoksi: ”Ettd
kylld se on nimenomaan justiin tillaista yksildsuorittamista, jokainen
tekee sen ty6n ihan itte” (21M). Yksilokeskeisen opiskelukulttuu-
rin riskind on kuitenkin yhteisossd vallitseva vilinpitimittdmyys
jasenistddn, ja esimerkiksi Seymourin ja Hewittin (1997) tutkimus
amerikkalaisten yliopistojen akateemisesta kulttuurista vahvistaa,
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ettd opiskelijoista piittaamaton opiskeluyhteiso nikyy opiskelijoiden
heikkona opintomenestykseni ja opintojen keskeyttdmisini.

Vaihtoehtoinen nikskulma yliopistohyvinvoinnin tarkastelussa
voisi olla pohtia, millainen yhteys ihmisen yksityiselld tyytyviisyydelld
on vuorovaikutussuhteisiin toisten kanssa. Tilloin hyvinvointi loytiisi
kosketuksen paitsi yksilollisiin my®s yksiliden vilisiin hyvinvoinnin
tekijéihin. Tillaista nikemysti edustavia tutkimuksia on jonkin ver-
ran, ja esimerkiksi Ryff (2001) jasentdd yhdeksi hyvinvoinnin osateki-
jiksi myonteiset ihmissuhteet, Deci ja Ryan (2000) puhuvat ihmisten
yhteyksisti toisiin ja Allardt (1976) on luonut termin yhzeisyyssubteet
tarkoittamaan ihmisten vilisii sosiaalisia suhteita hyvinvoinnin osana.
Keyes (1998) puolestaan hahmottaa hyvinvoinnin sosiaaliseksi koko
perustaltaan, miki tarkoittaa, ettd hyvinvointi rakentuu yksildiden
ta asemasta ja paikasta siini. Yhteistd toimintaa niyttivit odottavan
myos tutkimuksen opiskelijat, kuten seuraavassa:

Yieensiikin koko sen asian, miti tuolla tehdiiin, niin pitiis ol-
la yhteisillisti. Se lisiis hyvinvointia tuolla koulussa. Meiin
pitiiis palkara sinne semmosta viikee, joka kiytinndssi aktii-
visen yhteisin osaks. No professorit on. Eiki ne ole mitiiin
omissa kammioissaan tutkimusta tekevii ihmisid, vaan ne
on sen yhteison keskeisidi osia, jolta kysytiin apua, jotka on
asiantuntijoita siind yhteisossi. Eli niilti pitis odottaa, et
niilli ois jonkinlaisia vuorovaikutustaitoja muitten ihmisten

kanssa. (02M)

Hyvinvoinnin yliopistossa tulisikin tarkoittaa paitsi opiskelijoiden
yksilollistd tyytyviisyyttd myds kaikkien yhteison jisenten vilistd
yhteytti. Vaikka Keyesin (1998) malli korostaa yksilon tuntemuksia
yhteisodin kohtaan, perustuu hyvinvointi tunteiden lisiksi my®s
yhteiseen toimintaan, kuten opiskelija edelld kuvaa. Hyvinvointi
edellyttii sosiaalista tukea, ja toiminnan tulee tihditi opiskelijoiden
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mydnteisten ja opiskelua hysdyttivien oppimiskokemusten vahvista-
miseen. Toisin sanoen hyvinvoivan opiskeluyhteison kehittymiselle
on ensiarvoista se, mitd sen jisenet saavat toisiltaan ja miti he voivat
toisilleen antaa. Opiskeluyhteiséon kiinnittymisti tukivat mys opis-
kelijoiden ystivyys- ja muut sosiaalisten suhteet:

Ystiivystyttiinki sen opintopiirin kanssa, me kerrottiin omiin
elimiin liittyvisti ongelmakohdista, jotka ei vilttimiittii
liittyny endid ees opiskeluihin. Ja tavattiin myis vapaa-ajalla
muutenkin. (02M)

Tistd my6nteisestd kokemuksesta huolimatta ei opiskelijoiden kiin-
nittyminen yhteison jisenyyteen ole tiysin mutkatonta. Siind missd
yli puolet australialais- ja brittiopiskelijoista tuntee olevansa osa
akateemista yhteisdd (Yorke 2006; Krause ym. 2005), ei noin kolman-
nes suomalaisopiskelijoista koe kuuluvansa yhteenkiin opiskeluun
liittyvdan ryhmiddn (Kunttu & Huttunen 2009), miki lisad riskid
vetdytyd opinnoista kokonaan. Siksi yliopistoyhteisdjen toiminta-
kulttuureiden kehittiminen tukea antaviksi ja osallisuutta luoviksi
on erityisen tirkedd juuri Suomessa.

Haastatelluista opiskelijoista harva tiesi, millaisia tukipalvelu-
ja yliopistossa oli tarjolla: "Enki mi osannut hakeutua millekiin
opinto-ohjaajalle, neuvojalle” (23N). Heidén oli vaikea erottaa omia
tuen tarpeitaan koulutusalansa substanssin ja tieteenalakohtaisten
traditioiden vaatimuksista. Useat olettivat, ettd heidin tulee sopeu-
tua niihin kiytinteisiin, joita omassa yhteisdssi on tarjolla: "On tii
opinto-opas, siini katotaan et minkilainen se tutkinto on ja miten ite
siini pysyy kyydissid” (19N). Jotkut opiskelijat kertoivat esimerkkeji
yhteisojensi hyvistd kiytinteistd edistidd opiskelua:

Meillii on ollu tillisti tyopajatoimintaa ja siind siis on ihan

vaan ideana se, etti opiskelijat voi tulla sinne istumaan ja
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sielld sitten saa apua siihen niitten tebtivien ratkasemiseen
mitd sitten on tullukaan sinne tekemdin ettd. (21 M)

Just ettdi aina toimita oppimispiivikirjastasi otteita opetta-
Jjille, ja sit seurataan, et missi kukin ajattelussaan menee.
Sitten oli timmonen henkilokohtainen palaveri, ja siini
kéytiin lipi asioita, mitki oli sen syksyn aikana noussut
esiin, miki oli mulle itelle tosi tirkee keskustelu. (23N)

Sitaatit heijastavat siti, ettd opiskeluyhteisén kannustava ilmapiiri on
tirked, jotta opiskelijat kokevat tuen hyoddylliseksi. Siti pitdd tarjota
opiskelijoille mielekkiiden kanavien avulla, ja sen tulee linkittyd
luontevasti opintopolun eri vaiheisiin. Seuraavassa opiskelijan kuvaus
luottamuksellisesta ilmapiiristd oppimisympiristossi:

Iaitoseminaarissa oli se, ettii siind oli hirveen sillain, ertii siii
arvostetaan sitd reflektiivisyyttd, ettii ei tarvi véilttimiittii olla
mikédin superhyvi jossain. Vaikka ku meilli oli harjotuksia,
ni ei siind 0o vilttimiitti, vaikka menis ihan penkin alle,
ni ei se haittaa, jos sitii osaa sillain reflektoida sitii sellaseks
oppimiskokemukseks. Et meillii arvostetaan siti, ettii miettii
niitd asioita. Ja sitten yrittimistikin, etti uskaltaa yrittid.
(05N)

Opiskelijoiden puheesta vilittyi my®s, ettd vastavuoroinen ja op-
pimista tukeva toiminta toteutuu vain, jos opiskelijat rohkaistuvat
pyytimiin tarvitsemaansa apua ja uskaltavat altistaa itsensi ottamaan
sitd vastaan. McKavanaghin ja Purnellin (2007) tutkimusten mu-
kaan keskeinen syy heikkoon opintomenestykseen on opiskelijoiden
haluttomuus hakeutua avun piiriin. Usein tuen pyytimiseen liittyy
hipeid ja epionnistumisen tuntemuksia. Haaga ja Hartman-Hall
(2002) ovat havainneet, etti opiskelijat ovat vastahakoisia tuelle, jos
opiskelutilanteisiin liittyy kielteisid kokemuksia. Usein opiskelijat
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my®ds otaksuvat, ettd tukipalveluja tarjotaan vain vakavasti sairaille
tai hyvin erityisen tuen tarpeessa oleville.

Tuki ja ohjaus eivit saisi jaddi vain erillisten tukipalvelujen
asiakastoiminnaksi. Lisiksi Boyd ja Lintern (2006) ovat havainneet,
ettd tuen ei aina tarvitse olla konkreettista toimintaa. Usein riittis,
ettd opiskelijoilla on tieto tuen saatavuudesta tarvittaessa. Opiskelijat
nostivat esille vertaismentoroinnin, jota he pitivit tehokkaana matalan
kynnyksen tukimuotona. Myés Thoitsin (1995) havaintojen mukaan
parhaita tukijoita ovat vertaiset, jotka ovat "navigoineet” onnistuneesti
samanlaisten ongelmien kanssa. Toisaalta my®s yliopiston opettajat
voivat ammentaa omista opiskeluaikaisista kokemuksistaan rohkai-
sevia ja toimivia toimintamalleja opiskelijoiden tukemiseksi.

Pohdinta

Edelld olen kuvannut fenomenografisen tutkimuksen opiskelijoiden
kiinnittymiskisityksistd. Analyysi syvensi ymmirrysti kiinnittymisesti
erityisesti opiskelijoiden kokemuksena. Kiinnittymistutkimuksis-
sa tihin nikokulmaan on toistaiseksi paneuduttu varsin niukasti.
Analyysin mukaan opintoihin kiinnittyminen niyttidytyi ennemmin
yhteisollisind prosesseina koko opiskeluyhteisdssi kuin opiskelijoiden
yksil6lliseni opintoihin paneutumisena tai yksittiisten kiytinteiden
tuotteena. Tulososassa tarkastelemani kuvauskategoriat midrittelivit
ja jasensivit niitd kiinnittymiseen kytkeytyvid prosesseja.

Tulosten mukaan opintoihin kiinnittymisen edellytykset ja sa-
malla sen haasteet kiteytyvit juuri opiskeluyhteisdjen kykyyn lipi-
valaista ja uudistaa omia toimintaprosessejaan. Toisaalta haastatellut
opiskelijat eivit heittineet haastetta vain opetushenkilsstélle, kuten
Brysonin ja Handin (2007) tutkimus, vaan heidin mielestiin opin-
toihin kiinnittyminen edellyttdi médritietoista panostusta yhti lailla
opiskelijoilta kuin henkilstsltd. Se tarkoittaa jatkuvia keskusteluja ja
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yhdessi laadittuja pelisiintdji tulevaisuuteen tihtidvistd suuntalin-
joista. Opiskelijoiden mielesti heidin tulisi opintojaksotydskentelyn
lisiksi saada kokemuksia paitsi opintojen tuottamasta osaamisesta
myds opetussuunnitelmatydstd, opiskelijatoiminnasta ja tydelimin
nikskulmista. Akateemisten yhteisdjen perinteiset, itseohjautuvuutta
korostavat toimintatavat voivat olla heille vieraita.

Opiskelijat pitivit merkittivind myds, ettd henkildstd ottaa
selvid siitd, millaisia opiskelukokemuksia opiskelijoilla on ja miti
he yliopistoyhteisoltd odottavat. Lisiksi tirkeind pidettiin sitd, ettd
henkil6sto tukee opiskelijoiden tulevaisuuden suunnitelmia ja urani-
kymii. Nikemys on yhteneviinen Rolfen (2001) tulosten kanssa.
Hiin kuvaa opiskelijoiden nykyiin odottavan yliopistokoulutukselta
enemmin ammatti- ja urasuuntautuneita valmiuksia kuin keskittymis-
td vain oppi- ja tieteenalan kysymyksiin. Huomionarvoista oli my®os,
ettd haastatellut opiskelijat suhtautuivat ankarasti omiin kykyihinsi
menestyi opinnoissa. Silti valmiuksiin viitatessaan he eivit puhuneet
omista opiskelutaidoistaan, -strategioistaan tai oppimisensa sitelysti,
vaikka useat opiskelijoiden kiinnittymistd kisittelevit tutkimukset
korostavat niiden merkitysti yliopisto-opinnoissa (mm. Purnell ym.
2010; Kuh 2005; Shulman 2002).

Tosin on otettava huomioon, etti timin tutkimuksen haastatte-
luteemat eivit eksplisiittisesti johdatelleet opiskelijoita reflektoimaan
oppimista tai sen siitelyd. Analyysi antaa kuitenkin viitteitd siitd,
ettd opiskelijat pitivit itseohjautuvaa oppimista itsestddn selvini
vaateena opinnoissa menestymiselle. Opiskeluyhteisissi olisikin
tarpeen tiedostaa nykyistd paremmin, ettd opiskelijoiden ajattelu-
ja toimintatavat kehittyvit joustaviksi juuri tieteenalakohtaisissa
diskursseissa. Niissi opiskelijoille tulee tarjota asiantuntijuutta edis-
tivid haasteita ja samalla edellyttdd tinkimitonti intellektuaalista
uutteruutta. Heikkoon kiinnittymiseen saattaa johtaa esimerkiksi se,
ettd tarjotut haasteet ovat ristiriidassa opiskelijoiden voimavarojen,
pddmiidrien tai akateemisten valmiuksien kanssa.
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Kiinnittyminen riippuu my®s siitd, miten opiskelijat osallistetaan
akateemisen yhteison aktiivisiksi, hyviksytyiksi ja tdysivaltaisiksi
jaseniksi. Tirkedd on pitdd mielessi, ettd opiskelijoilla on monia
samanaikaisia ja perikkiisid jasenyyksid erilaisissa opiskeluyhteisois-
si. Siksi on ensiarvoista tehdi nikyviksi ja kehittdd tietoisesti niitd
tyoskentelytapoja, jotka lisidvit opiskelijoiden ja opettajien yhdessi
tyoskentelyd. Tdmi on neuvottelevaa kiinnittymisti, jossa otetaan
selvii siitd, millaisia asenteita opiskelijoilla on ja mitd he olettavat
akateemisen tyoskentelyn olevan. Neuvotteleva kiinnittyminen lisdi
luottamusta, jonka varassa kumpikaan osapuoli ei pelkii epionnis-
tumisia vaan uskaltaa my6s ottaa riskeji. Hallitusti. Téssd kohden
opiskelijoiden kisitykset ovat yndenmukaisia Haworthin ja Conradin
(1997) havaintojen kanssa.

Lisiksi Haworth ja Conrad (1997) painottavat erilaisuuden
kunnioittamista ja siti, ettd hyvinvoiva opiskeluyhteis tarvitsee mah-
dollisimman monenlaisia jisenii — niin opiskelijoiksi kuin opettajiksi.
Tdmi on erityinen haaste suomalaisessa yliopistokoulutuksessa, jossa
seki opiskelijavalinnat ettd henkil$ston rekrytointikiytinteet (tenure
track) ovat uusiksiajattelun alaisina. Viimeinen tutkimuksessa esiin
tullut kiinnittymistd edistivd kehittimisajatus kytkee edelliset ni-
kokulmat yhteen ja liittyy opiskeluyhteisdjen toimintakulttuureihin
kokonaisuutena. Opiskelijat kuvasivat hyvinvoivan oppimisyhteison
sellaiseksi, jossa jokainen toimija voi tunnistaa tydskentelevinsi yh-
teison hyviksi ja saavansa apua siti tarvitessaan.

Tiivistien opiskelijoiden kisityksistd avautui toive siitd, ettd
yliopistokoulutus olisi yhteistd ponnistelua yhdessd miiriteltyjen
tavoitteiden ja haasteiden eteen, kamppailua omien ajattelun rajojen
ja kykyjen kanssa sekd pdamiirien saavuttamista yhteisten merki-
tysneuvottelujen ja oivallusten kautta. Miti paremmin opiskelijat
ja henkil6sté tuntevat yhteisonsi tyo- ja toimintakulttuurit, sitd
kivuttomammin he kiinnittyvit sen tydskentelyyn. Jokainen signaali
heikosta opintoihin kiinnittymisesti on otettava vakavasti. Tutki-
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muksen seuraavassa vaiheessa onkin tarkoitus kehittii opiskelijoille
oppimista ja sen itsesaitelyid tukeva kiinnittymiskysely. Sen avulla he
voivat ottaa tietoiseen pohdintaan omat ajattelu- ja toimintatapansa.
Samalla he voivat tunnistaa erilaisia tapoja kehittdd niitd ja lisitd
opiskelun mielekkyytti. Toinen uusi tutkimusavaus liittyy tarpeeseen
selvittdd opetushenkildston kisityksid opetukseen kiinnittymisestd.
Kiintoisaa on tarkastella, miten yliopisto-opettajat kisitteellistivit
opetustyonsi prosesseja, sosiaalisia tiloja ja tilanteita jatkuvasti muut-
tuvassa yliopistokoulutuksessa.
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AVOIMEN YLIOPISTON OPISKELIJAT OPINTOJEN
MERKITYKSIA RAKENTAMASSA
JA OPISKELUTAITOJA KEHITTAMASSA

Sirpa Térmd & Sirpa Mdkinen

Artikkelissa tarkastellaan avoimen yliopiston opiskelijoiden opiskeluorien-
taatioita ja oman oppimisen reflektointia kasvatustieteen aineopintojen
alkuvaiheessa. Avoin yliopisto on risteyspaikka, jossa yliopisto, tieteenala
ja eri tavoin orientoituneet aikuisopiskelijat kohtaavat. Aineisto koostuu
50 kasvatustieteen opiskelijan opetuksen yhteydessi kirjoittamasta reflek-
tiotekstisti. Analyysi kobdistui sithen, millaisia merkityksiii opiskelulle
annettiin eliméinkokonaisuudessa ja miten nimdi merkitykset tukivat opin-
toihin kiinnittymisti. Lisiksi tarkasteltiin akateemisten opiskelutaitojen ja
rybmdiin merkityksen ilmenemisti oppimisprosessin pohdinnassa. Tulosten
mukaan erilaisissa opiskeluorientaatioissa sekoittuivat tutkintotavoitteinen
Jja urasuuntautunut suorittaminen sekd toisaalta sisiltiihin ja oppimiseen
eliméintapana kiinnittyvi sivistymisen pyrkimys. Opiskelu néiyttiytyi osana
elimdinballintaa ja toisaalta mahdollisuutena elimdin suunnan etsintiidin
ja identiteetin muutokseen. Aineisto toi esiin, ettii opiskelutairojen puut-
teiden ja taitojen kehittymisen tunnistaminen ovat laadukkaan oppimisen
edellytyksid, vaikka roisaalta opiskelijat antoivatkin ristiriitaisia arviointeja
omista oppimisen valmiuksistaan. Rybhmiin toimintaan liittyvit jinnitteet
opiskelijat kokivat piidosin oppimista edistivind, positiivisina haasteina.
Lopuksi todetaan, etti yliopiston tulee luoda sellaista yhteisollistii toiminta-
kulttuuria, jossa opiskelijoilla on aikaa ja tilaa rakentaa asiantuntijuuttaan
ja identiteettidiiin erilaisista lihtokohdista.

75



Johdanto

Opiskelijan kyky reflektoida omaa oppimistaan ja oppimisen val-
miuksiaan on keskeinen tekijd niissd prosesseissa, joissa osaaminen
ja asiantuntijuus muodostuvat. Opiskelutaidot edistivit opintoihin
kiinnittymistd (engagement), joka ilmenee opintojen mielekkyyden
kokemuksena ja motivaation ylldpitimiseni opintojen edistimisessi.
Hyvit opiskelutaidot ovat yhteydessi myos opiskelijan osallisuuden
ja toimijuuden mahdollisuuksiin oppimisympiristéssi. Oppimisen
valmiuksien ja opintoihin kiinnittymisen tunnistaminen kytkeytyvit
seki opiskelijan yksilsllisiin opiskeluorientaatioihin ettid yliopis-
ton sosiaalisiin, kulttuurisiin ja tieteenalakohtaisiin kidytintsihin.
(Ks. Kember & Leung 2005; Lihteenoja 2010; Mikinen & Annala
2011.)

Avoin yliopisto on yliopisto-opetuksen harmaata vyshyketti,
jossa voi opiskella tutkintotavoitteisesti tai omachtoisesti, suorittaa
tai sivistyd, josta voi kohota tutkinto-opiskelijaksi tai jossa voi 16yt
itsensi viiristi paikasta. Avoimessa yliopistossa opetusta ja opiskelua
raamittavat tieteenalan opetussuunnitelmat ja tutkintovaatimukset.
Opetuksen jirjestimisessi huomioidaan opiskelun luonne (sivutoi-
mista, tydn ohessa, ei oikeutta opintotukeen) poikkeavina ajankohtina
(ilta- ja viikonloppuopetus) ja joustavampina opiskelumuotoina
(monimuoto- ja verkko-opetus). Opiskelijat ovat heterogeeninen
ryhmi niin opiskelun tavoitteiden, oppimisen ja osaamisen kuin
elimintilanteidensakin suhteen (Rinne, Jauhiainen, Tuomisto, Alho-
Malmelin, Halttunen & Lehtonen 2003).

Kasvatustiede on avoimen yliopiston suosituin yksittdinen
oppiaine, ja siitd usein aloitetaan opiskelu avoimessa yliopistossa.
Kasvatustiede niyttiytyykin opiskelutaitojen kehittdjini (Kallionie-
mi & Mikinen 1996). Kasvatustieteiti opiskelevat niin opetus- tai
kasvatusalalle tihtddvit nuoret “preppaajat’, tiydennys- tai jatko-
kouluttautuvat aikuiset kuin my®os alan- tai uranvaihtoa (kasvatus-,
koulutus- tai opetusalalle) harkitsevat.
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Tissd artikkelissa tarkastelu kohdentuu kasvatustieteen aineopin-
toja avoimessa yliopistossa opiskelevaan ryhmiin, josta osa on tut-
kinto-opiskelijoita ja osalla on jo yksi korkeakoulututkinto. Olemme
kerinneet opetustydmme yhteydessi opiskelijoiden aineopintojen
ensimmdiselld opintojaksolla kirjoittamat reflektiotekstit ja pyytineet
ne jilkikiteen tutkimuskiyttoon. Luemme tekstiaineistoa seuraavien
kysymysten kautta:

1) Millaisia opiskeluorientaatioita avoimen yliopiston kasvatustieteen
opiskelijoilla on? Millaisia merkityksii opiskelulle annetaan eliminko-
konaisuudessa, ja miten ne ilmentivit opintoihin kiinnittymisti?

2) Miten akateemiset opiskelutaidot ja ryhmin merkitys ilmenevit

oppimisen reflektoinnissa?

Opettajan ja opiskelijan kokemukset opetus-oppimisprosesseista ero-
avat usein toisistaan. Opiskelijoiden orientaatiot ilmenevit erityisesti
siind, millaisia tavoitteita oppimiselle asetetaan. Jotta opettajan ja
opiskelijoiden kokemukset oppimisen laadusta kohtaisivat ja ope-
tusta voitaisiin kehittidd, on tirkedd tarkastella opintojen merkityksid
opiskelijoiden nikskulmasta. (Ramsden 2003, 17-18.)

Opiskeluorientaatiot ja opintoihin kiinnittyminen
- tulevaisuuden visioita, identiteetin rakentamista, priorisointia
ja osallistavia kaytantoja

Avoimen yliopiston opiskelijoiden opinnoilleen antamia merkityksii
on aiemmin tutkittu eliminkulun ja elinikiisen oppimisen nikékul-
masta. Koulutuselimikertojen kautta on tunnistettu nelji opiskeli-
jatyyppid: tutkintotavoitteiset, urasuuntautuneet, muutoshakuiset ja
elimintapaopiskelijat. Opiskelijatyypit eroavat kouluttautumismo-
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tiivien (suorittajat — sivistyjdt) ja elimintilanteen (eliminhallinta
— elimin suunnan etsinti) suhteen. Tutkintotavoitteiset ja urasuun-
tautuneet henkilét opiskelevat vilineellisin tavoittein, elimintapa-
opiskelijoille opiskelu on itseisarvo. Niilld opiskelijatyypeilld opiskelu
on osa eliminhallintaa. Muutoshakuiseen opiskelijatyyppiin liittyy
seki suorittamista ettd sivistymisti ja elimin suunnan etsintii. (Rinne
ym. 2003). Avoimella yliopistolla niyttidkin olevan erityinen tehtivi
elimin suunnan etsintidpaikkana, ja siti saatetaan kiyttdd myos omien
kykyjen testaamiseen. (Alho-Malmelin 2010; Rinne ym. 2003.)

Opiskelijoiden tulevaisuusorientaatiot miirittivit keskeisesti
opiskelun mielekkyyden kokemusta ja opintoihin kiinnittymisti.
Tulevaisuuteen orientoituminen, esimerkiksi opiskelun linkittyminen
ty6llistymismahdollisuuksiin ja urasuunnitelmiin, niyttdd lisidvin
erityisesti vanhempien (yli 25-vuotiaiden) opiskelijoiden kykyi tehdi
pitkintihtdimen piimaiiriin kytkeytyvid tietoisia valintoja. Sen sijaan
nuorten aloittelevien yliopisto-opiskelijoiden tulevaisuuden orientaa-
tiot saattavat olla epimiiriisii eivitki siten tue sisiistd motivaatiota ja
syvdsuuntautunutta oppimista. Erityisesti nuoret opiskelijat tarvitsevat
tukea ajallisen perspektiivin rakentamiseen ja oppimisen valmiuksien
kehittimiseen. (Horstmanshof & Zimitat 2007.)

Opintoihin kiinnittymisen taustatekijoinid vaikuttavat myos
opiskelijan itsetuntemus ja -luottamus seki opintoihin kohdistu-
vien odotusten realistisuus (Mikinen & Annala 2011). Aikuisiilld
opiskelun merkitys yhdistyy muutokseen itsessid (mini muutuin) ja
toisten suhtautumisessa (muutuin toisten silmissi) seki tydelimissi
(tyd muuttui) (Moore 2003). Ylijoki (2002) tarkastelee opintoihin
kiinnittymisti identiteettiprojektina, jolloin olennaista on se, miten
akateemisen identiteetin rakentaminen yhdistyy osaksi opiskelijan
muita identiteettiprojekteja, kuten perheeseen ja tydelimiin kytkey-
tyvid identiteetin kehitysti. Akateemisen identiteetin rakentamista
edistdd, ettd oppiainekulttuuri “resonoi” opiskelijan persoonallisen
identiteetin ja elimismaailman kanssa. Jos niin ei tapahdu, opiske-
lijan akateeminen identiteetti kriisiytyy ja opiskelija saattaa vaihtaa
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kiinnittymisen kohdetta tai jidd4 ajelehtimaan ilman tukipistetti. Jos
taas kiinnittyminen oppiaine- ja opiskelukulttuuriin on suotuisaa, voi
opiskelija oman toimintansa ja persoonallisten tulkintojensa kautta
rikastuttaa yhteisid kidytinto;jd.

Elimismaailman nikokulmasta olennaista on, miten merkityk-
selliseni opiskelija pitdd opintojaan elimintilanteessaan ja miten hin
priorisoi opiskelua esimerkiksi tydssikiyntiin verrattuna. Kun opiskelija
kokee opinnot merkityksellisind, hin haluaa panostaa aikaa ja energiaa
niiden edistimiseen. Nopeasti etenevilld opiskelijoilla on yleensi hyvit
itsesadtelytaidot, mikd ilmenee muun muassa ajankiytén suunnittelussa
ja motivaation yllipitimisessid (Haarala-Muhonen 2011). Toisaalta
erilaiset psykososiaaliset hiiriét, kuten stressi ja jinnittiminen saattavat
heikentid hyvinkin motivoituneen henkilén opiskelukykyi. Ohjauksen
saatavuus ja erityisesti vertaisryhmin tuki muuttuvissa elimintilanteissa
on tirkedi. (Mikinen & Annala 2011.)

Sosiokulttuurisesta nikokulmasta tarkasteltuna opintoihin kiin-
nittyminen on yhteydessi osallisuuden ja vastavuoroisuuden toteu-
tumiseen opintojen kiytinnsissi. Olennaista on opiskelijaryhmien
omachtoinen toiminta, joka kuitenkin edellyttii itseohjautuvia strate-
gioita tuottaakseen korkeatasoista oppimista. Toisaalta kiinnittymisen
ongelmat ja yhteisollisen toiminnan vilttely saattavat olla yhteydessi
heikkoihin opiskelutaitoihin ja nopeaan valmistumiseen pyrkiviin
suoritusorientaatioon. Kiinnittymisen kannalta on tirkeii, miten yli-
opistokulttuurin kiytinteet edistivit opettajien ja opiskelijoiden vuoro-
vaikutteista ja neuvottelevaa toimintaa seki yhteisti tyoskentelyd, miki
puolestaan motivoi opiskelijoita panostamaan opiskeluun enemmin
aikaa ja voimia. (Kember & Leung 2005; Korhonen 2012; Kuh 2005;
Mikinen & Annala 2011; Purnell, McCarthy & McLeod 2010.)

79



Opiskelutaidot — opiskelua, ty6elimai ja elamai varten

Akateeminen opiskelu edellyttii tietynlaista osaamista ja tiettyjd val-
miuksia, joita on nimitetty myds geneerisiksi taidoiksi ja oppimisen
avaintaidoiksi ja jotka ovat yhteydessi opiskelijan kisitykseen itsestdin
oppijana. Opiskelutaitojen puute himirtid opiskelun mielekkyytti ja
on siten yksi merkittivi syy korkeakouluopiskelun keskeyttimiselle.
Puutteellinen osaaminen ilmenee usein opiskelumenetelmien rajoittu-
neisuutena ja heikkoina itsesditelytaitoina, esimerkiksi ajanhallintaan
ja suunnitteluun liittyen. (Haarala-Muhonen 2011; Korhonen 2012;
Mikinen & Annala 2011.) Sen sijaan hyvit opiskelutaidot mahdol-
listavat osaltaan syvisuuntautuneen oppimisen, miki on Parpalan
(2010) mukaan yhteydessi positiiviseen kokemukseen opetuksesta.
Opetussuunnitelmassa on kuitenkin harvoin kirjoitettu auki, mitd
taitoja tietty opintojakso tai opintokokonaisuus edellyttii tai millaisia
oppimisen valmiuksia pyritiin saavuttamaan. Varsinkin avoimen
yliopiston aineopintojen opiskelijalla saattaa olla pitkd aika perus-
opintojen suorittamisesta, eiki edeltivissd opinnoissa ole vilttimittd
edellytetty korkeatasoisia viestintitaitoja ja kriittisté ajattelua (Alho-
Malmelin 2010). Kyseiset taidot voivat tosin harjaantua myss muissa
oppimisympiristoissi, kuten vapaa-ajan ja tydelimin sosiaalisissa
verkostoissa (Ursin & Hyytinen 2010).

Geneerisii taitoja on miiritetty erityisesti tyoeldmin vaatimien
ja tydelimiin siirrettdvien valmiuksien kautta. Eri yhteyksissi nditd
termeji on kiytetty erilaisia nikokulmia ja ulottuvuuksia painotta-
en, ja myos korkeakoulututkimuksen kentilld kisitteiden kiyttd on
hajanaista. Yleisesti ottaen kyse on kuitenkin elinikiisen oppimisen
mahdollistavista ja eri toimintakonteksteihin siirrettivisti taidoista
ja valmiuksista. EU:n Koulutus 2010 -tybohjelmassa avaintaidoiksi
miiritellddn didinkielinen ja vieraskielinen viestinti, matemaatti-
nen, luonnontieteellinen ja tekninen osaaminen, digitaaliset taidot,
oppimistaidot, sosiaaliset ja kansalaistaidot, yrittdjyyden taidot sekd
kulttuurin tunnistamiseen ja sen ilmaisumuotoihin liittyvit taidot.
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Ohjelman tavoitteena on koulutuksen ja tydelimin yhteisen kielen
kehittdminen ja niiden vilisten yhteyksien lisdéiminen. Yliopistolta
odotetaan tydelimiin siirrettdvien taitojen harjaannuttamista ja avoi-
muutta tydelimin muuttuvia tarpeita kohtaan. (EU 2010; Kember
& Leung 2005; Ursin & Hyytinen 2010.)

Edelld kuvatussa EU:n avaintaitojen listassa painottuu eri si-
siltdalueiden osaaminen. Toisaalta geneeristen taitojen miirittelyn
painopisteend ovat olleet metakognitiiviset valmiudet ja akatee-
miset tekstitaidot. Geneerisiin taitoihin sisillytetdin tillin kyky
tunnistaa tietoisesti oma oppiminen ja ajatella kriittisesti sekd
valmiudet osallistua tilannesidonnaisiin akateemisiin diskurssei-
hin ja sosiaalisiin toimintoihin. Nimi valmiudet esitetdin usein
sekid yliopisto-opiskelun edellytyksini ettd piimiirind, mutta
olennaista olisi nihdi ne osana asiantuntijuuden kokonaisvaltaista
kehittymisti eiki niinkiin erillisini taitoina tai kykyina. (Kiili &
Mikinen 2011; Ursin & Hyytinen 2010.)

Alho-Malmelinin (2010) mukaan avoin yliopisto on paikka
testata omia kykyji suoriutua yliopisto-opinnoista. Perusopintojen
aloittamisen jilkeen kynnyksid opintopolun varrella ovat aineopin-
toihin osallistuminen seki tutkinto-opiskelijaksi siirtyminen, ja var-
sinkin opintojen alussa koetaan epivarmuutta ja epiilyd opinnoissa
pirjadmisesti. Lisiksi aineopintoihin siirryttiessi edellytetiin uuden-
laista osaamista, kuten kykyid ymmiirtdd vieraskielistd kirjallisuutta
ja parempaa ymmirrysti tutkimuksenteosta. Avoimen viylin kautta
tulleiden opiskelijoiden opinnoista puuttuvat kuitenkin usein akatee-
misia perusvalmiuksia antavat kieli-, viestinti- ja tutkimusmenetelmi-
opinnot, joskin valmiudet itseniiseen tyoskentelyyn, soveltamiseen
ja pohdiskeluun ovat usein hyvit. (Alho-Malmelin 2010.)

Aikuisiilld yliopistotutkinnon suorittaneiden opiskelu on tavoit-
teellista ja suunnitelmallista, tyd- ja perhe-elimin yhteensovittamista
(Moore 2003), ja heidiin opiskeluongelmansa syntyvit erilaisten opiske-
lukulttuurien kohtaamattomuudesta. Osa ongelmista liittyy aikuisopis-
keluun yleensi, osa puutteisiin sellaisissa valmiuksissa, “jotka kehittyvit
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opintonsa alusta asti yliopistossa aloittaneilla yliopistokulttuurissa
elettyjen opiskeluvuosien saatossa” (Alho-Malmelin 2010, 198).

Avoimen yliopiston opiskelijoiden suhteen kiinnostavia ovat
tutkimukset, jotka kohdistuvat osa-aikaisten opiskelijoiden opiske-
lutaitojen (esimerkiksi kriittisen ajattelun, ongelmanratkaisutaitojen,
kommunikaatiotaitojen ja ryhmitydskentelykyvyn) kehittymiseen.
Kemberin ja Leungin (2005) tutkimuksessa ansiotydn ja opiskelun
yhdistianyt ryhmi tunnisti kykyjensi kehittyneen yliopisto-opiskelun
20006). Kemberin ja Leungin (2005) mukaan tulosta selitti lihinni
opetuksen luonne, koska osa-aikaopiskelijoiden iltaopinnot sisilsivit
osallistavia opetuskiytinteitd, kun taas pidtoimisesti opiskelevien
opetus oli luentopainotteista. IImeisesti osallistavat toimintatavat
edistivit nimenomaan opiskelutaitojen kehittymisen tunnistamista.
Myés tutkimuksemme kohteena olevalla opintojaksolla kiytettiin
yhteistoiminnallisia opetusratkaisuja, jotka antoivat tilaa opiskeli-
joiden omachtoiselle toiminnalle.

Tydelimin edellyttimit geneeriset taidot ovat valtaosin rele-
vantteja myds akateemisessa opiskelussa. Asiantuntijuuteen sisiltyy
keskeiseni kyky ajatella kriittisesti ja reflektiivisesti ja sen kautta
myds toimia muutoksessa sekd aikaansaada muutosta. (Tynjild 2002;
2004.) Sivistysyliopiston puolestapuhujat kuitenkin muistuttavat,
ettd yliopiston tavoitteet eivit voi muotoutua pelkistdin tydelimin
vaihtelevien odotusten miirittimin osaamisen nikokulmasta, vaan
tarvitaan sivistyksen ideaalin avaamista ja inhimillisen hyvin uudel-
leen tulkintaa. Koska tulevaisuuden maailma, myés tyelimi, on
kompleksinen ja tuntematon, pitiisi tietimiseen ja taitoihin kohdis-
tuvien kysymysten sijaan pohtia ensisijaisesti ontologisia kysymyksii
ihmisyyden luonteesta. (Barnett 2004; Wasser 2001.)
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Tutkimusaineisto ja -menetelmit

Tutkimusaineisto on syntynyt osana opiskelua kasvatustieteen ai-
neopintojen ensimmiiselld opintojaksolla syksylld 2010. Opinto-
jaksolla Oppiminen ja muutos elimdin eri vaiheissa (4 op) jisennettiin
oppimista erilaisissa toimintaympiristdissi ja eri elimin vaiheissa
(Opetussuunnitelma vuosille 2010-2012), miki loi perustaa opis-
kelijan oman oppimisen tunnistamiselle. Opintojakson kokoavaksi
teoreettiseksi lihtokohdaksi olimme valinneet Wengerin (1999) so-
siokulttuurisen oppimisen mallin, josta johdimme nelji sisillollistd
teemaa: toimintaympiristd ja asiantuntijaksi oppiminen, identi-
teetti ja eliminkulku, kokemuksellinen oppiminen sekd oppimisen
yhteisollisyys. Teoreettisen perehtymisen jilkeen opiskelijat tekivit
pienimuotoisen tapausanalyysin haastattelemalla eri eliminvaiheissa
ja/tai toimintaympiristdissd olevia henkilsitd. Opiskelijat esittelivit
tapausanalyysit ryhmissi, ja niitd hyddynnettiin osana esseen kirjoitta-
mista. Lisiksi opiskelijat pitivit oppimispaivikirjaa, jonka he tiivistivit
oman oppimisensa analyysiksi soveltaen opintojaksolla tarkasteltuja
teorioita'. Opetuksen paityttyi eri ryhmissi ja eri paikkakunnilla pyy-
simme ja saimme tutkimuskiytt66n kaikkien 50 opintojaksolle osal-
listuneen opiskelijan reflektiotekstit. Tekstiaineisto on laajuudeltaan
noin 170 sivua. Opiskelijaryhmi oli tyypillinen avoimen yliopiston
kasvatustieteen opiskelijaryhmi seki sukupuolijakaumaltaan (michii
5/50) ettd ikdjakaumaltaan (keskimiirin 25—45-vuotiaita).
Reflektioteksti vaikutti osaltaan opintojakson arvosanaan, miki
on otettava huomioon tekstien tulkinnassa. Opintojakson teoreetti-
nen anti tarjosi tavallaan valmiita laadukkaan oppimisen kuvauksia,

1. Opiskelijoille annettu ohje: "Oppimispiivikirja ja sen pohjalta kirjoitettava ref-
lektioteksti: Opiskelijat kirjoittavat opintojakson ajan oppimispiivikirjaa. Voit
aluksi jisentdi lyhyesti omaa eliminvaihettasi ja eliminkulkuasi. Voit kirjata my®s
tavoitteitasi opintojaksolla. Seminaarikokoontumisten jilkeen voit pohtia, miti
opit, miten opit, miti jiit miettimiin jne. Lisiksi voit pohtia ryhmin toimintaa
ja arvioida ryhmiprosessia. Oppimispiivikirja on henkilskohtainen, vain kirjoit-
tajan omaan kiyttoon. Oppimispiivikirjan pohjalta kirjoitetaan reflektioteksti
soveltaen opintojaksolla tarkasteltuja teorioita/kisitteistdd. Reflektiotekstin pituus
n. kolme liuskaa ja se palautetaan 17.11.2010 TYTMoodleen.”
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jotka saattavat ilmetd reflektioteksteissd ilman, etti ne osoittaisi-
vat opiskelijan omaa ymmiirrysti ja syvisuuntautunutta oppimista.
Opintojakson ohjaajina voimme ainakin jossain miirin tunnistaa
opiskelijan oman ajattelun ja reflektion aitouden seki pyrkimyksen
soveltaa annettuja teoreettisia malleja. Pyrimme lukemaan teksteji eri
silmin kuin opettajina, jolloin arvioimme teoreettisen sisillon lisiksi
muun muassa kisitteiden kiytt64, argumentoinnin loogisuutta ja
analyyttisyyttd seki tekstin jisentimisen taitoa. Tutkijoina olemme
kiinnostuneita niisti merkityksistd ja nikékulmista, joista vilittyy
opiskelijan oma orientaatio opiskeluun ja kiinnittyminen opintoihin.
Toisaalta tarkastelemme opiskelijoiden kisityksid oppimisvalmiuksien
merkityksesti yhteistoiminnallisessa oppimisprosessissa. Tutkittava
ilmié on siis kisitteellisesti monikerroksinen ja moniulotteinen. Ana-
lyysimenetelmimme voidaan nimeti laadulliseksi sisillonanalyysiksi.
Opiskeluorientaatioiden analyysi ja tyypittely on teoriaohjaavaa, kun
taas muita tutkimusteemoja lihestymme aineistolihtoisemmin. Koska
aineisto on laaja, kdytimme aineistositaatteja esimerkinomaisesti tuo-
maan esiin opiskelijan dinti ja opiskelulleen antamia merkityksii.

Opiskeluorientaatiot: suorittajia ja sivistyjid,
urasuunnitelman toteuttajia ja elimansuunnan etsijoitd

Kaikkiaan 50 reflektiotekstin joukosta oli 43:sta mahdollista paitel-
14 opiskeluorientaatio. Lisiksi aineistostamme loytyivit aiemmassa
tutkimuksessa (Rinne ym. 2003) jisennetyt nelji opiskelijatyyppii.
Tutkintotavoitteista opiskeluorientaatiota toi esiin 12 opiskelijaa,
joista seitsemilli sithen liittyi muutoshakuisuutta. Tutkintotavoite
liittyi yleisimmin kasvatus- ja opetusalaan: "haaveena luokanopettajan
ammatti” tai “opettajaksi pitevéityminen”. Opettajan kelpoisuu-
den saaminen mahdollistaisi muutoksen tydtehtivissi (esimerkiksi
sairaanhoitajasta sairaanhoidon opettajaksi). Ylipddtiin tutkinnon
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suorittamisen mahdollisuus tulevaisuudessa orientoi avoimen yli-
opiston kasvatustieteen aineopintojen opiskelua. Kiinnittyminen
opiskeluun syntyi tulevaisuudessa hdiméttivistd mahdollisuudesta
suorittaa tutkinto ja saavuttaa (opettajan) pitevyys.

Urasuuntautunutta opiskeluorientaatiota 16ytyi 16 opiskelijan
reflektiotekstistd, ja heistd viidell tihin liittyi my6s elimintapaopis-
kelua. Muutoshakuista opiskeluorientaatiota edusti 10 opiskelijaa,
joista seitsemilli tihin yhdistyi joko tutkintotavoitteisuus, urasuuntau-
tuneisuus tai eliméintapaopiskelu. Urasuuntautuneilla ja muutoshakui-
silla opiskelua motivoivat tys ja ammatinvaihto. Opiskelu mahdollisti
uudenlaisissa tydtehtivissi toimimisen, uralla ecenemisen seki alan tai
ammatin vaihtamisen. Koulutusmotiivit jakautuivat sisillolliseen, tie-
tojen péivittimiseen kasvatustieteissd”, ja vilineelliseen, “monenlaisiin
mahdollisuuksiin kiinni padsemiseen yliopistokoulutuksen avulla”.
Mooren (2003) tutkimuksessa aikuisena yliopistotutkinnon suorit-
taneista 21 henkilostd vain kolmella ty$ siilyi ennallaan tutkinnon
suorittamisen jilkeen, muilla ty$ tai asema muuttui.

Elimiintapaopiskelu oli orientaationa 12 opiskelijalla, joista seitse-
milld ei tullut esille muita opiskeluorientaatioita. Elimintapaopiske-
lijalle opiskelu oli itseisarvoista, “omaksi iloksi” tehtyi, harrastuksena
suoritettua sekd “vaihtelun hakua tyshon ja kotielimiin”, minki
lisiksi motiivina saattoi yksinkertaisesti olla se, ettid “kasvatustiede
kiinnostaa”. Yhtiiltd opiskelija kiinnittyy tieteenalaan, toisaalta jat-
kuvaan, elinikiiseen opiskeluun. Opiskeluun kiinnittyminen nikyi
aineistossa my®s siini, ettd suurimmalla osalla opiskelijoista oli var-
sin paljon opintoja ja my®ds tutkintoja suoritettuna seki hankittuna
erilaisia pitevyyksid.

Kahdeksan opiskelijaa oli varsinaisia tutkinto-opiskelijoita, joille
avoin yliopisto tarjosi joustavampia ja elimintilanteeseen (ty6 ja
perhe) sopivampia opiskelumuotoja (iltaopetus, opetus lihempini
omaa asuinpaikkakuntaa, monimuoto- ja verkko-opetus). Tutkin-
to-opiskeluun liittyi muutoshakuinen tai urasuuntautunut opiske-
luorientaatio.
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Tarkasteltaessa opiskelun tavoitteita niiden véilineellisyyttii ja
toisaalta itseisarvoisuutta kuvaavalla dimensiolla (Rinne 2003 ym.)
sekoittuivat aineistomme opiskeluorientaatioissa suorittaminen ja
sivistyminen. Puhdasta vilineellistd suoritusorientaatiota ei juuri 16y-
tynyt, vaan tutkintotavoitteiseenkin opiskeluun sekoittui sisillsllisti
kiinnostusta tieteenalaan seki opiskelua elimintapana, osana oman
elimin hallintaa tai etsintdd. Eliminhallinnan ja eliminsuunnan
etsinnin dimensiolla ovat eliminsuunnan etsijéihin sijoittuneet
Rinteen (2003) tarkastelussa muutoshakuiset, kun taas omassa aineis-
tossamme muutoshakuisuus ilmeni osittain myds suunnitelmallista
eliminhallintaa osoittavana toimintana. Toisaalta ne opiskelijat,
joiden elimintilanne ja tulevaisuuden suunnitelmat niyttiytyivit
epdvarmoina ja ristiriitaisina, toivat tekstin luonteeseen nihden yllit-
tavin selvisti esiin tihin etsintdin liictyvdd himmennysti. Ennakko-
odotustemme mukaan opettajalle kirjoitetussa arvioitavassa tekstissi
ei vilttimittd tuotu esiin opiskeluun sitoutumatonta ambivalenttia
orientaatiota (non-committed orientation) (ks. Vermunt 1998; Mi-
kinen, Olkinuora & Lonka 2004). Himmennys ja sitoutumattomuus
heijastuivat toisissa teksteissd syvillisenikin oman identiteetin ja
elimintilanteen pohdintana, toisissa taas opintojen merkityksen ja
toiminnan jisentymittdmyytend seki ahdistavien ajatusten ja tun-
teiden kuvauksena:

Jinnitysti. Epidvarmuutta siiti, miten jaksan taas toiden
ohella jatkaa opintoja — — Luennon alkaessa epivarmuus
kasvaa. Kaikki on epiiselviid. Kurssi tuntuu melko laajalta
Jja tekemisti tuntuu olevan paljon. Luento menee lihinndi
omissa ajatuksissa.

Syville luotaavissa pohdinnoissa tulevaisuusorientaatio nikyi opis-
kelijan identiteettiprojektina ja etsintini:

86



Tavoitteenani tillii opintojaksolla on oppia tuntemaan itseiini
lisiidi, pohtia vielii omaa oppimistani sekii omia ennakkokdi-
sityksiiini oppimisesta ja sitii kautta ehkd ymmdirtiid joitakin
asioita itsessini paremmin. Myos tietoisuuden lisiintymi-
nen siitd, miten oma identiteettini on muodostunut, on
tarkasteluni alla. Itsetuntemuksen lisidintyessi on helpompi
muuttaa omia toimintatapoja tilanteissa, joissa se on ollut
haasteellista.

Viimeiselti tunnilta libtiessini mietin, miti minulle nyt
jéi kiiteen kurssista — — Miksi olen sellainen kuin olen?
Miten olen kehittynyt juuri tilliiseksi? Tkini puolesta voin
nuo kysymykset jo itselleni esittiiii. Jidn pohtimaan, miki
osuus on identiteetilli, asiantuntijuudella, ympiristollii ja
kokemuksilla kehittymiseeni ja oppiin, jota olen saanut.

Opiskeluun orientoitumista ja kiinnittymistd kuvaa osaltaan tule-
vaisuusorientaatio eli se aikaperspektiivi, jolla opiskelua jasennetiin
(Horstmanshof & Zimitat 2007). Opiskelijoiden reflektioteksteissd
aikajinne vaihteli opintojakson ja opintokokonaisuuden suoritta-
misesta aina pitkille tulevaisuuteen. Opiskelun mieli ilmeni kiin-
nittymisend elinikiiseen oppimiseen seki tulevaisuudessa tavoitteena
olevaan tutkintoon:

Tulevaisuuden niien kuitenkin haasteellisena ja mielenkiin-
toisena. Itselleni ja uskon myos ettii muillekin néen sen osana
Jotain isompaa kokonaisuutta. Timii osio on osa siti ja siitii
seuraa seuraava etappi. 1dmi ajatus auttaa pidsemdin
tavoitteisiin, silli oppimisen osalla ei ole péitepistetti koko
ihmisen elimdin aikana.

Tavoitteena on kuitenkin saada aineopinnot lipi niin hyvin
arvosanoin kuin mahdollista, jotta myohemmin tarpeen vaa-
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tiessa voin hakea avoimen opintojen perustella yliopistoon,
Jos muuten ei tirppid.

Opiskelu kiinnittyi myods omaan kidytinnén merkitykseensi ja an-
tiinsa, opitun soveltamisen mahdollisuuteen:

Eliméinkaarta ja elimin pituista oppimista kisittelevit
teoriat ovat varmasti hyodyksi, kun suunnittelen jatkossa
opetusta aikuisille. Kouluttajana minun tiytyy paremmin
tiedostaa osallistujien eri eliminvaiheiden tuomat haasteet
Jja hyidyt ja saada tiiti ajatusta vilitettyi myis osallistujille
itselleen.

Kaiken kaikkiaan opiskelijoiden pohdinnoissa jasennettiin opiskelun
mielekkyyttid omiin tavoitteisiin ja kasvuhaasteisiin seki toisaalta
opintojakson sisiltdihin ja toteutukseen suhteutettuna. Teksteissd
ilmeni erilaisia ja eritasoisia opiskeluorientaatioita ja opintoihin kiin-
nittymistd kuvaavia merkityksii, jotka linkittyivit niin opiskelijan
menneisyyteen, timinhetkiseen elimintilanteeseen ja tulevaisuuden
suunnitelmiin kuin myds yliopistoon ja opiskeluryhmiin oppimis-
ympiristoni. Aineopintojen ensimmdiselle opintojaksolle vuonna
2010 osallistuneesta 50 opiskelijasta noin 40 on jatkanut opintojaan
opinto-ohjelman mukaisesti vuonna 2011.

Opiskelutaidot ja yhteisollisyys puntarissa

Oman oppimisprosessin pohdinta sisilsi oppimisen valmiuksien
arviointia erityisesti akateemisten tekstitaitojen (ks. Kiili & Mikinen
2011) suhteen. Teksteissi oli runsaasti mainintoja vieraan kielen luke-
misen vaikeudesta, kommunikaatio- ja neuvottelutaidoista ryhmiissi,
teoreettisten sisiltdjen ilmaisemiseen liittyvistd haasteista, tiedonhaun
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taidoista seki teknisisti vaikeuksista verkko-oppimisympiriston kiy-
tossi ja tekstinkisittelyssi. Taitoja kuvattiin niissd ilmenevien puut-
teiden tunnistamisen kautta ja toisaalta kehitystarinoina, joissa taidot
harjaantuivat tai opintojakso antoi kimmokkeen kehittii jotain tiettyi
valmiutta. Kirjoittamiseen liittyvien ongelmien suhteen pohdittiin
epivarmuutta tieteellisen tekstin tuottajana ja tunnistettiin tekstien
keskeneriisyys, joka johtui esimerkiksi tykiireistd tai opiskeluteh-
tivien tuottamasta himmennyksesti ja stressistd. Opiskelutaitojen
reflektiossa ilmeni myos metakognitiivisia taitoja, joiden avulla opis-
kelija tunnisti oppimistaan ja arvioi sen laadukkuutta:

Kirjoitukseni lopussa ajatukseni koko asiasta olivat selke-
dmmiit ja olisin mielellini halunnut tehdii koko homman
uusiksi — — En missiiin nimessi koe kirjoitustani erityisen
hyviiksi, mutta se oli minulle hyvi oppimisprosessi.

Kehityksen paikan huomasin myéis siind, miten osaisin esitellii
ajatuksiani selkeiimmin muille opiskelijoille.

Monet toivat esiin opintojakson tydskentelyyn liittyvien tehtivien
viljyyden ja niiden tulkinnan edellyttimin paittelykyvyn. Tehtivit
olivat kuitenkin selkeytyneet sisiltdihin tutustumisen kautta ja ryh-
miissi keskustellen:

Sekava "hitti” (kuten olin piivikirjaani kirjoittanut) an-
toikin minulle oppimisen mabdollisuuden. Minun olikin

itse pureskeltava asiat.

Negatiiviset ennakkoasenteet ja tunteet muuttuivat oppimiskoke-
mukseksi:
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Kurssin piditteeksi saimme tebtivin miettii jonkin me-
taforan omasta oppimisestamme. — — oppimiseni oli kuin
pisaran putoaminen veteen. Aluksi veteen syntyy iso kuoppa,
mutta siitd lihtee ympdrille renkaita, jotka laajenevat yhi
isommalle alueelle. Opintojeni alku tuntui “rijihdykselti”.
Viililli tuntui, ettii jotakin ymmdrrin, mutta vililli taas en.
Mutta joka tapauksessa tieto lihti karttumaan ja renkaat
laajenevat tistii edelleenkin.

Toisaalta metakognitiivisten taitojen puutteellisuus niyttiytyi risti-
riitaisena arviona omasta asiantuntemuksesta ja oppimisprosessista,
miki heijastui mys negatiivisena tunnereaktiona:

Ensimmiisestii luentokerrasta ei jidinyt mieleen paljon mi-
tidn. Pidillimmiiseni tunteena oli drtymys siitd, kuinka
Jatkoimme juurikin samoista aiheista kun mihin koko viime
vuoden [perusopinnoissal olimme kiyttineet. Usein mi-
nulla on vaikeuksia seurata luennoilla ikiin kuin aiheen
rakennetta. Siksi toivoisinkin, etti ennen luennon alkua
ensimmiiisend power pointtina olisi luennon sisillysluetrelo
Jja kiytiitsiin hieman tulevaa lipi ja miki liittyy esim. kurssin
aiheeseen ja mikd on vertailun vuoksi”. Kun en ole koskaan
yliopistossa opiskellut, termien oppiminen yhtikkiseltiin
tuottaa tuskaa. Ehki termien kertaus olikin ensimmiiisen
luentokerran antoisin osuus.

Oppimisen valmiuksien reflektointi linkittyi keskeisesti sithen, miten
opiskelijat jisensivit ryhmin toiminnan ja yhteis6llisyyden merkitysti
miin, joissa he tydskentelivit erilaisissa ja vaihtuvissa 2—4 opiskelijan
pienryhmissi. Oppimisen yhteisollisyyttd avattiin sosiokulttuurisesta
nikokulmasta, ja erityisesti Wengerin (1999) nikemys oppimisesta
osallistumisen prosessina painottui. Aiemman tutkimuksen mukaan
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avoimen opiskelijat kokevat heterogeeniset ryhmit merkityksellisind
oppimisensa kannalta ja omat vahvuudet oppijana 18ytyvit usein
vertaisryhmin avulla (Alho-Malmelin 2010).

Ryhmin merkitysti oli pohdittu oppimispaivikirjan ohjeistuksen
mukaisesti lihes kaikissa aineistomme teksteissi. Sen sijaan tarkastelun
syvyys ja teoreettisuus eli se, miten ryhmin toimintaa ja merkitysti oli
reflektoitu oppimisprosessin nikokulmasta, vaihteli paljon. Ryhmin
merkitys ilmeni monin tavoin jinnitteiseni, mik linkittyi my®s eri-
laisiin opiskeluorientaatioihin. Esimerkiksi tydelimiorientaation ja
oppimisorientaation vastakkainasettelu ilmeni seki yhteisollisyyden
haasteena etti sen mahdollistajana:

Koin, ettii ryhmiini oli litan heterogeeninen, ja oppiminen ei
stksi ollut teemaryhmiissi kovin tehokasta. Muiden ryhmdiin
Jédsenten tavoitteena on tihditi opiskelujen kautta opettajan
pitevyyteen — — Minua ajaa opiskelemaan ja oppimaan
kiinnostus kasvatuksen ilmiviti kohtaan ja halu jisentiii
Ja ymmdértid.

Rybmiin heikkoutena voi roisaalta pitii samanhenkisyyr-
timme siind mielessé, ettii kriittisid ja muiden mielipireistii
eroavia ajatuksia ei kukaan esittinyt, miké olisi mahdollis-
tanut hedelmdllisen keskustelun syntyi.

Ryhmiiliisten heterogeenisuus tuli esiin my6s oppimisen edistdjinid

ja syventdjini lihikehityksen vychykkeelld (Tynjild 1999):

Olennaisin apu ryhmdisti on ollur omien ajatusten reflek-
toinnissa — — Keskustelut ovat olleet hedelmiillisiii ja viililli
ohjanneet ajattelemaan asioita taas uusista nikikulmista.
Vaikeimpia kisitteiti on myis saanut sidottua kiytinnin
esimerkkeihin ryhmdiliisten avustuksella.
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Viimeisen lihikerran kommentointiryhmiit antoivat paljon
ajateltavaa ja rakennuspalikoita jatkoa ja seuraavia esseitii
varten. Tilliiset tilanteet onkin omalta osaltani kaikkein
herkullisimpia. Ylitin selviisti oman dlykkyyteni kun vain
Joku antaa hieman johtolankaa jota seurata.

Sisillllisesti orientoituneet ja ne, joilla oli keskimiiriisti paremmat
pohjatiedot ja opiskelutaidot, eivit vilttimittd hystyneet ryhmi-
tyoskentelysti:

Teemaryhmiissini muilla oli todella erilainen subtautuminen
annettuihin tebtiviin kuin minulla. Yleisin keskustelunaihe
oli, kuinka niissid annetuissa teksteissi tai tehtivissi ei ole
mitiidn jirked, tai etti asiat ovat niin triviaaleja, ettii kaikki
ne tietiiviit. Niinpdi esimerkiksi lukupiirin anti jii minulle
koykdiseksi muiden osalta.

Omia oppimistavoitteita tydstettiin osana ryhmiprosessia myds so-
siaalisten roolien havainnoinnin kautta:

Opintopiirin alettua aloin vibdoin pikkubiljaa tulla jirkiini
Ja annoin itselleni viimeiset tavoitteet, en missiin nimessi
antaisi itseni alisuoriutua! — — Mikéi ihme minussa heréittii
sen kapinallisen teinin koulun penkille istahtaessa?? Teenhin
nyt kuitenkin vapaaehtoisia opintoja, itseini varten, ja
vielipd itseiini kiinnostavasta aiheesta. Pyrkimys arkiroolin
muuttamisesta opiskelijan rooliin vaati minulta hieman

aikaa.
Aineistossa tuli esiin aiempien ryhmityékokemusten negatiivisuus,

joka tilld opintojaksolla kiddntyi positiiviseksi oman oppimisen tun-
nistamisen kautta:
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Huomasin myds, vastoin aiempaa kisitystini, oppivani
parhaiten ryhmiissi — — Hyviid tissi kurssissa oli myos se,
ettii ryhmissii kaikkien tuli tehdii oma osuutensa. Rybmiityor
eiviit olleet sellaisia, jotka olisi ollut mahdollista jakaa ryh-
miildiisten kesken osiin, jolloin kokonaisnikemys olisi jiinyt
puolitichen: oppimisen eteen pitii tehdd tyoti.

Ryhmin omachtoisen toiminnan merkitys havaittiin opiskelijan
osallisuuden ja toimijuuden mahdollistajana:

Erityistii toimivuutta koin, koska ryhmien funktio oli jiterty
loyhiiksi ja paljon ryhmiin sisiiseen péitintivaltaan. Kukin
rybmiin jisen pédsi néiin hyvin vaikuttamaan siihen, milli
volyymilla se toimi. Myoskin “jouduimme” itse miettimdiin
toimintatapamme.

Ryhmiin toimintaan liittyvit jinnitteet kuvattiin pidosin oppimista
edistiving, positiivisina haasteina. Opiskelijan ja oppimisympiristén
suhdetta voidaan pitdd rakentavana silloin, kun opiskelija kokee
tirkeiksi kehittidd taitojaan ja opiskelukiytintdjidn ympiristdn toi-
minnan mukaisesti. Opiskeluryhmin toimintatavoilla saattaa olla
olennainen merkitys myos yksittdisen opiskelijan motivaation ylli-
pitijini ja syvemmin opiskeluorientaation herittijini. (Lindblom-
Ylinne ym. 2009.) Toisaalta aineistomme yksittdiset opiskelijat toivat
esiin, ettd ryhmin toiminta ei ollut tavoittanut tai tukenut omien
oppimistavoitteiden saavuttamista eiki siten my6skiin vahvistanut
kiinnittymisti yhteisolliseen oppimisympiristd6n.

Oppimisen valmiuksien osalta analyysin tuloksia voidaan tulkita
kasvatustieteellisen asiantuntijuuden rakentumisen nikékulmasta
(Tynjild 2004): millaisia metakognitiivisia taitoja opiskelijat mai-
nitsevat pohtiessaan teoreettisen tiedon, kokemuksellisen tiedon ja
reflektiivisen itsesddtelytiedon rakentumista kurssin aikana? Kaikki
nimi asiantuntijuuden elementit ilmenivit aineistossa. Joissakin
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teksteissd opiskelijat keskittyivit jisentimiin opintojakson teoreettista
antia, jolloin oman oppimisen reflektio ja yhteiséllisen toiminnan
analyysi jiivit vihemmille. Kokemuksellinen tai proseduraalinen
tieto puolestaan ilmeni siind, miten opiskelijat toivat esiin osaamistaan
suhteessa arkielimin konteksteihin. Osa teksteistd sisilsi metakog-
nitiivista osaamista ja aitoa reflektiota, jossa omaa kasvuprosessia ja
oppimisen valmiuksia tarkasteltiin teoreettista tietoa soveltaen.

Yhteenveto ja pohdinta

Avoimen yliopiston opiskelijoiden opiskeluorientaatiot ja kiinnit-
tyminen opintoihin niyttiytyivit aineiston kautta moniulotteisina
ilmisini. Opiskeluorientaatioissa nikyi selvimmin suuntautuminen
tydelimiin ja urasuunnitelmiin, erityisesti tavoite pitevoityd ope-
tus- ja koulutustehtdviin. Sama tydelimiin pitevoitymisen tavoite
ilmeni my®és tutkinnon suorittamiseen orientoituvilla, joilla oppi-
misen merkitys saattoi olla vilineellisempi. Yliopiston kulttuuriset
kiytinnot eivit juuri nousseet esiin pohdinnoissa. Alho-Malmelinin
(2010, 196) mukaan “avoimessa yliopistossa ei sen luonteen vuoksi
voi tapahtua samanlaista juurtumista oppiaineen tai ammatin kult-
tuuriin kuin yliopistossa tietyn pidaineen opiskelijana”. Myoskiin
vertaisryhmi el nidyttdytynyt vield ensimmaiselld opintojaksolla kovin
merkittivini kiinnittymisen kohteena, vaikka opiskelijat tunnistivat
ryhmiin jisenten erilaisia orientaatioita ja reflektoivat niiden mer-
kitystd yhteis6llisen oppimisen ideaaliin suhteutettuna. Sen sijaan
ryhmiille annettiin erilaisia, ristiriitaisiakin merkityksii oppimisen
ja osallisuuden kokemuksen nikokulmista.

Myos aitoja sivistyspyrkimyksiid ilmeni, toisaalta sisillgllisena
kiinnostuksena tieteenalaa kohtaan, toisaalta kiinnittymiseni opis-
keluun elimintapana, ja kasvatustieteen opiskelu nihtiin osana laa-
jempaa identiteetin ja eliminsuunnan etsintdd (ks. Ylijoki 2002).
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Myés eliminkulun siirtymivaiheisiin ja identiteetin kehitykseen
kytkeytyvit sisillot saivat vastakaikua aikuisopiskelijoiden pohdin-
noissa. Onkin huomattava, ettd yliopisto sivistdd ja mahdollistaa
nuorempana hankitun koulutuksen tai koulutustason mukaisesta
identiteetisti irrottautumisen (Moore 2003).

Korkeakoulutus on voimakkaasti aikuistunut (adultification of
higher education) 1980-luvun puolivilisti alkaen. Yliopisto-opis-
kelijoiden ikirakenne on muuttunut, niin etti noin puolet nykyi-
sistd perustutkinto-opiskelijoista on yli 25-vuotiaita. (Moore 2003,
15-16.) Kasvatusala kokonaisuudessaan ja erityisesti muu kuin las-
tentarhanopettaja- ja luokanopettajakoulutus on valtakunnallisten
tilastoaineistojen perusteella aikuisystivillinen: tutkinto-opiskelijoiksi
piisee aikuisia (yli 25-vuotiaita) suhteessa enemmin kuin hakee
(Halttunen 2007).

Ero avoimen yliopiston opiskelijan ja tutkinto-opiskelijan vililld
on siis kaventunut. Erilaiset elimintilanteet ja orientaatiot, tyon ja
opiskelun vuorottelu ja limittyminen seki opiskeluun kiinnittymisen
kompleksisuus eivit kuvaa endi pelkistiin avoimen yliopiston opis-
kelijaa. Hyvin erilaiset kiinnittymisen kohteet voivat kuitenkin tukea
opintojen etenemisti. Esimerkiksi vahva sitoutuminen urasuunnitel-
miin saattaa tehostaa opiskelusta suoriutumista, mutta ei vilttimattd
takaa syvisuuntautunutta oppimista tai osallisuutta opiskeluryhmin
kulttuurisiin kiytintsihin (ks. Annala & Mikinen 2011). Tdmi
orientaatioiden ja kiinnittymisen kohteiden moninaisuus herittii
kysymyksen siitd, voidaanko miirittidd jonkinlainen ideaali kiinnit-
tymisen suhteen. Ihmiseni kasvun nikékulmasta se ideaali ei voi olla
ainakaan pelkistiin opintojen nopea suorittaminen.

Yliopisto-opetuksen kehittimisen keskeiseni lihtokohtana tulee
olla mahdollisuuksien avaaminen opiskelijoiden itseymmirrykselle ja
elinikiisille kasvuprosesseille (Barnett 2004). Yksilolliset oppimis- ja
kasvuprosessit seki niille annetut merkitykset kytkeytyvit opiskelu-
kulttuuriin ja yhteisélliseen toimintaan, jotka osaltaan luovat sitd
todellisuutta, jolle merkityksii annetaan (Aaltola 1996). Sivistyksel-
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lisyyden nikokulmasta eivit koulutuksen tavoitteita sditele pelkis-
tddn tydelimin vaatimukset, vaan toimintaperiaatteena tulee nihdi
kriittisen ja eettisesti pitevin toimintakulttuurin kehittiminen, joka
antaa tilaa yksilollisille merkityksille ja kasvuprosesseille (Kallionie-
mi-Chambers 2010, 144-147). Opiskelijoiden ja opettajien erilaiset
toimintakontekstit ja toisaalta tydelimin odotukset seki niiden viliset
kulttuuriset ongelmakohdat tulisivat olla jatkuvan arvioinnin kohtee-
na. Miten opetuksessa huomioidaan tyelimilihtoiset orientaatiot,
aidot sivistyspyrkimykset ja persoonalliset identiteettiprojektit? Kiin-
nostavaa on myds se, miten opettajat kohtaavat ristiriitaiset odotukset.
Yliopistokulttuurin ideaalina voidaan pitidd toimintatapaa, jossa tie-
teellisen tiedon merkityksid pyritiin jisentimiin kommunikatiivisena
prosessina, jossa myds opiskelijat kokevat osallisuutta ja toimijuutta
ja jossa heidin asiantuntijuutensa ja identiteettinsi rakentuvat.
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MIKSI OPINNOT EIVAT SUJU? YLIOPISTO-OPINTOJEN
HITAAN ETENEMISEN JA OPISKELEMATTOMUUDEN
YLEISKUVAA JA ONGELMIA TUNNISTAMASSA

Vesa Korhonen & Juhani Rautopuro

Artikkeli tarkastelee suurelle osalle suomalaisista korkeakouluopiskelijoista
luonteenomaista opintojen hidasta tai poikkeavaa etenemisti. Hitaasti
etenevii ja opiskelemattomia opiskelijoita tavoiteltiin verkkokyselyllii seki
sitdi tiiydentiviilli postikyselyllii kolmesta suomalaisesta yliopistosta. Suurin
osa vastanneista edusti niin sanottuja generalistialoja, kuten humanisti-
sia, yhteiskunta- ja kasvatustieteiti. Kyselyn tulokset tuovat esille monia
hitaaseen opintopolkuun liittyvii piirteiti, kuten yliopisto-opintojen pri-
orisoimattomuuden ja pii- tai sivutoimisen tyossikdynnin yleisyyden seki
erilaisista syisti johtuvan opintojen pysihdyksissi olemisen. Esiin nousivat
erityisesti valitun opintoalan epivarmuus ja keskeyttimisaikomusten yleisyys
sekd ennakoivat yhteydet itsesidtelyn ja oppimisen hallinnan ongelmiin.
Opiskeluvoimavarojen osalta ilmeni myos psyykkiseen jaksamiseen liittyvii
ongelmia. Artikkelissa pohditaan, milli tavoin hitaasti etenevien ja opis-
kelemattomien opintotilanne ennakoi vahvasti opintoalan vaibtamisen,
opintojen keskeytymisen tai opinnoista luopumisen tyyppisii opintopolkuja
Jja ratkaisuja ja miten yliopisto voisi panostaa hitaan ja viivistyvin opin-
topolun parempaan huomioimiseen yliopistokoulutuksessa viihentidkseen
turhia opintojen keskeyttimisaikomuksia.
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Taustaksi

Useissa suomalaisissa ja eurooppalaisissa tutkimuksissa (mm. Lem-
pinen & Tiilikainen 2001; Rautopuro & Viisinen 2001; 2002;
Kurri 2006; Saarenmaa, Saari & Virtanen 2010; Liimatainen ym.
2010; EuroStudent III-IV tutkimukset) on viime vuosikymmen
aikana selvitetty opintojen etenemisti ja opintojen sujuvuutta kor-
keakoulutuksessa. Tutkimusten mukaan suomalaiset opiskelijat ovat
heterogeeninen ryhmi, jossa osa opiskelijoista etenee nopeasti ja
tavoiteaikataulujen puitteissa, mutta suurella osalla opinnot kestivit
korkeakoulujen opetussuunnitelmien aikatauluja pidempiin ja kul-
kevat normaaleista opintopoluista poikkeavilla tavoilla.
Suomalaisen yliopistokoulutuksen ongelmia ovat erityises-
ti opintoaikojen venyminen ja opiskelijoiden heikko opintoihin
kiinnittyminen. Vain noin 5-15 prosenttia kaikista suomalaisista
yliopisto-opiskelijoista valmistuu maisteriksi viidessi vuodessa, joka
on Bolognan prosessin mukainen ihanneaika. (Mm. Maittd 1995;
Vesikansa, Lempinen & Suomela 1998; Mannisenmiki & Valtari
2005; Lahteenoja 2010.) Vastaavasti opintonsa ilman mitdin tutkin-
toa keskeyttdd noin 5 prosenttia yliopisto-opiskelijoista (Tilastokeskus
2010). Opiskelijoiden opintojen paitoimisuudessa, ajankdytossi ja
esimerkiksi tydssikiynnissd on suurta vaihtelua. Niihin vaikuttavat
muun muassa koulutusala, opiskelijan iki, opintojen aloitusiki,
opintojen kesto ja perhesuhteet (ks. Lempinen & Tiilikainen 2001;
Saarenmaa ym. 2010). Kaikilla nilld tekijoilld on oma vaikutuksensa
opintoihin kiinnittymiseen ja opintojen sujumiseen.
Yliopisto-opiskelijoiden opiskelukokemuksia ja opintojen tilan-
netta valotetaan tissi yhteydessi tarkemmin opintojen hitaan etene-
misen ja opiskelemattomuuden nikékulmasta. Hitaasti etenevit ja
opiskelemattomat opiskelijat on valittu erityiskohderyhmiksi Campus
Conexus -hankkeen opiskelijatutkimuksessa, jossa tavoitteena on
tunnistaa koulutuksellisen syrjiytymisen riskeji ja heikon opintoihin
kiinnittymisen luonnetta yliopistokoulutuksessa (ks. Rautopuro &
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Korhonen 2011). Tarkastelemme tutkimuksessamme hitaasti etene-
vien ja opiskelemattomien opiskelijoiden elimin- ja opintotilannetta,
opinnoissa kohdattuja ongelmia sekd mahdollisia puutteita oppimisen
itsesddtelytaidoissa ja opiskelun haltuunotossa.

Hitaasti etenevien ja opiskelemattomien opintopolut
ja ohjaus

Opintopolun rakentuminen ja hitaasti etenevien erilaiset
opintopolkutyypit

Opiskelijoiden opintojen etenemisessi on tunnistettavissa erilaisia
opintopolkutyyppeji, joiden pohjalta Rosalie Robinson (2004; 2006;
2009) on australialaisissa korkeakouluissa toteuttamiensa opiskelija-
tutkimusten pohjalta hahmotellut erityistd opintopolun teoriaa (pat-
terns of progression). Hinen sosioekologisista lihtékohdista versoavaa
tarkastelutapaansa voi pitid hyvin kontekstuaalisena (ks. Van Oers
1998) ja sosiokulttuurisena (ks. Trowler 2005; 2008). Robinsonin
(2004; 20065 2009) lihestymistavan mukaan opiskeluprosessi on
jatkuvaa vuorovaikutusta opiskelijan ja opiskeluympiristén vilill,
missi opiskeluprosessiin vaikuttavien kontekstien merkitys vaihtelee
suhteessa aikaan ja opintojen etenemiseen (ks. kuvio 1).

Yliopiston kontekstissa vaikuttavat eksplisiittisesti esimerkiksi
opetussuunnitelma ja kurssien vaatimukset, opetusmuodot, arviointi
ja taustalla yleisesti yliopiston toimintapolitiikka, johon Robinson
(2009, 5-0) viittaa termilld yliopiston siitely (university regulation).
Opiskelijan opiskeluprosessi on hinen henkilskohtaisten ominai-
suuksiensa ja yliopiston kontekstuaalisten reunaehtojen vilistd vuo-
ropuhelua. Yliopiston toimintapolitiikka ja kdytinnst mahdollistavat
sen, ettd opiskeluun liittyvien kontekstien lipi kuljetaan monenlaisia
yksiléllisid opintopolkuja pitkin (Robinson 2009, 5-6). Suomalai-
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seen korkeakoulutukseen opintopolkujen ajatusmallia sovitettaessa
on huomattava, etti tietyt professioalat, kuten lidkiri-, psykolo-
gi- tai opettajankoulutus, ovat hyvin lukujirjestysorientoituneita
ja opintopolkuja yhteniistivii, kun taas vastaavasti generalistialat,
esimerkiksi humanistiset, yhteiskunta- ja kasvatustieteet seki suurin
osa luonnontieteistd (ilman kelpoistavia opintoja, kuten opettajan
pedagogisia opintoja), ovat laajaa valinnaisuutta tarjoavia ja opin-
topolkuja erilaistavia, joten ala- ja opintosuuntakohtaiset erot on
otettava huomioon. T4mi nikyy myés eri opintosuuntien tuottamien
tutkintojen luonteessa — generalistialan opinnot eivit anna saman-
laista ammattipitevyytti kuin professioalan opinnot, vaan tarjoavat
ennemminkin yleisid valmiuksia tydelimiin (ks. Rouhelo 2000).

Robinson (2009) kuvaa australialaisten korkeakoulujen eri kou-
lutusohjelmissa toteuttamiensa tapaustutkimusten pohjalta kuusi
erilaista opintopolkua, jotka osoittavat, milli tavalla opintojen suo-
rittaminen moninaisten valintojen ketjussa tietyssi opintosuunnassa
(tai opintosuuntien vililld) tapahtuu. Valtaosa opiskelijoista (59,7 %)
kuuluu ensimmiiseen tyyppiin, joka edustaa suoraa opintopolkua.
Siind opinnot etenevit ilman opintojaksojen ja kokonaisuuksien
uudelleen suorittamisia, tilapiisid keskeyttdmisid tai siirtymisii vili-
aikaisesti toihin tai muihin opintoihin. Erilaisia hidastuvia opinto-
polkuja edustavat Robinsonin (emt.) mukaan sen sijaan viivéstyneen
opintopolun (27,2 %), viliaikaisesti keskeytyviin opintopolun (6,8 %),
opintoalaa vaihtavan (8,4 %) tai kokonaan keskeytyvin opintopolun
(6,4 %) tyyppiset yliopistopolut.

Suorasta opintopolkutyypisti poikkeavat hidastuvat ja keskeytyvit
opintopolut kuvaavat myos suomalaisten hitaasti etenevien ja opiskele-
mattomien yliopisto-opiskelijoiden erilaisia mahdollisia opiskelutilan-
teita. Usein niihin poikkeaviin opintopolkuihin liittyy tarkoituksellinen
tauon tai vilivuoden pitiminen opinnoista tai opintojen pysyttiminen
(stop-out), koulutuspaikan/opintoalan vaihtaminen (transfer students)
seki opintojen keskeyttiminen kokonaan ja opinnoista luopuminen
(drop-out) (ks. Rautopuro & Viisinen 2002; Viisinen & Rautopuro
2004).
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Kuvio 1. Kasitteellinen malli opiskelijan opintopolun rakentumiseen vaikut-
tavista konteksteista suhteessa aikaan (Robinson 2009, 6)

Oppimisen itsesdditelyn ja hallinnan mahdolliset ongelmat
hitaasti etenevilld opiskelijoilla

[tsesddtelytaitojen merkitys on tullut esiin yhteni tirkeini erotte-
levana tekijidni tutkittaessa nopeasti ja hitaasti etenevii yliopisto-
opiskelijoita (ks. Merenluoto 2005; 2009; Haarala-Muhonen ym.
2011; Haarala-Muhonen 2011). Oppimisen itsesditelytaitojen voi
yleisesti katsoa liittyvin kysymykseen, kuinka opintojen haltuunotto
ja oppimisen hallinta onnistuvat haasteellisessa oppimisympiristossi
(Korhonen 2003, 73-76). Itsesddtelyn teoreettinen tausta ja kiisitteisto
vaihtelevat kuitenkin suuresti (Rauste-von Wright, von Wright &
Soini 2003, 78).
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Yksi kokonaiskuvaan pyrkivi itsesddtelytaitojen malli on ollut
Jan Vermuntin kollegoineen (Vermunt 1996; 1998; Vermetten ym.
1999) kehittelemi jaottelu oppimiseen suuntautumisen ja sditelyn
tavoista yliopisto-opiskelun konteksteissa. Erityisesti sditelystrategian
puutteet ja vaikeudet oppimisen sditelyssi (lack of regulation) viittaa-
vat vaikeuksiin oman opiskeluprosessin hallinnassa. Opiskelijalla voi
tillsin olla hyvin ristiriitaisia kisityksii siitd, miten hinen tulisi toimia
opiskelukonteksteissa, tai vaikeuksia arvioida oman oppimisensa
edistymistd. T4mi on samansuuntainen kisite orientaatiotutkimuk-
sissa esille tulleiden omistautumattomuuden ja sitoutumattomuuden
kisitteiden (ks. Mikinen & Olkinuora 2002; Mikinen, Olkinuora
& Lonka 2004) seki toimimattoman orientaatiotyypin (dysfunctio-
nal orientatation) kanssa (ks. Lonka ym. 2008). Sitoutumattomilla
opiskelijoilla on episelvyytti opiskeluorientaationsa ja tavoitteidensa
osalta. My®s hyvinvoinnin ongelmat ja ahdistuneisuuden ja stressin
tunteet saattavat olla ominaista tille ryhmille. Sitoutumattomat ja
toimimattoman orientaatiotyypin opiskelijat ovat myos todennikéi-
simpii opintojen keskeyttijid ja opintoalan vaihtajia. (ks. Mikinen,
Olkinuora & Lonka 2004; Lonka ym. 2008.)

Itsesdidtelytaitoihin liittyvi tutkimus on osoittanut, etti yliopis-
to-opiskelijoille kehittyy oletettavasti suhteellisen pysyvii tapoja
sdddelld ja hallita omaa oppimisprosessiaan (Korhonen 2003, 74-76).
Aiempien opiskelijatutkimusten perusteella opiskelijoita niyttiisi
askarruttavan runsaasti opintojen suorittamiseen liittyvi ajankiyttd,
opiskelutapojen ja kiytintdjen omaksuminen seki ylipditiin omien
opintojen suunnitteleminen ja opintosuuntien hahmottaminen (ks.
Lairio & Penttild 2007). Hitaasti edenneiden opiskelijoiden tilan-
netta voidaan osaksi selittdd puutteellisilla itsesiitelytaidoilla, joihin
liittyvit Haarala-Muhosen (2011, 56-58) mukaan tahtotilan puute
ja ongelmat oman oppimisen hallinnassa ja strategioissa. Oppimisen
itsesddtelyn ja hallinnan ongelmat vaikuttavat my6s vastavuoroisesti
motivaation ja opintoihin sitoutumisen heikkenemiseen (ks. Kor-
honen & Hietava 2011). Haarala-Muhosen (2011, 56—58) mukaan
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tahtotilan puuttuminen merkitsee mielekkyyden katoamista opin-
noista. Se nikyy usein tavoitteenasettelun ja opintoihin sitoutumisen
ongelmien taustalla ja edelleen aikaansaamattomuutena ja tehtivien
vilttelyni. Opiskelija voi kokea esimerkiksi ajanhallinnan itselleen
hankalaksi ja jopa mahdottomaksi asiaksi, johon hin ei tunne voivan-
sa riittdvisti vaikuttaa. Usein opiskelijat itse nimedvit syiksi omaan
elimintilanteeseensa liittyvid seikkoja, kuten tydssikiynnin tai muut
opinnot, joiden nikevit olevan syypiini koettuun aikapulaan ja
aikaansaamattomuuteen. Opintojen mielekkyyden kadotessa tilld
tavoin muodostuvat opinnot helposti "ajelehtimisen” kokemukseksi

(ks. Korhonen 2005; 2007).

Tutkimuksen ldhtokohdat ja aineisto

Tdmin tutkimuksen kohteena olevaa hitaasti etenevien ja opiskele-
mattomien kohderyhmii on etsitty kolmen suomalaisen yliopiston
opiskelijarekisteritietojen avulla. Kohteena ovat erityisesti vuoden
2005 syyslukukaudella tai myshemmin aloittaneet opiskelijat. Koh-
deryhmi opiskelee nykyisin voimassa olevan Bolognan prosessin
kaksiportaisen tutkintojirjestelmin mukaan. Hitaaksi eteneviksi
midriteltiin erityisesti ne opiskelijat, joiden nykyinen opintotahti ei
riitd vilttdmited edes alempaan korkeakoulututkintoon nykyisten
tutkintovaatimusten mukaisessa seitsemin vuoden maksimiajassa.
Tillaisia opiskelijoita on yllimainituissa yliopistoissa noin 15-20 pro-
senttia kaikista opiskelijoista (ks. Rautopuro & Korhonen 2011).
Kriteerit tdyttivid, hitaasti etenevid opiskelijoita tavoiteltiin
verkkokyselylld seki sitd tiydentivilld postikyselylld lukuvuoden
2010-2011 aikana piisidntdisesti Tampereen ja Jyviskylin yliopis-
toista. Vastaajia saatiin mukaan myos Helsingin yliopistosta (verkko-
kyselyvaihe). Hitaasti eteneville toteutettu kysely oli laaja ja koostui
useammasta osiosta, joilla kartoitettiin 1) opiskelijan taustatekijoitd,
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2) opiskelu- ja elimintilannetta seki opiskeluvoimavaroja, 3) opintoja
ja opiskelukokemuksia (sisiltien myds ohjausta koskevia kysymyksid)
sekd 4) yleisid arvioita opintojen merkityksestd, itsestd ja tulevai-
suuden odotuksista. Kyselylomake sisilsi pddasiassa strukturoituja
kysymyksid tiydennettyni joillakin avoimilla kysymyksillid. Laajasta
hitaasti etenevien opiskelijoiden kyselystd tihin yhteyteen otettiin
mukaan osa taustatekijoistd, osa opiskelu- ja elimintilannetta sekd
opiskeluvoimavaroja kartoittavista kysymyksisti ja niiden lisiksi
osiosta 3 osa-alueet, jotka liittyivit opintoalan valintaan, keskeytti-
misaikomuksiin seki oppimisen itsesddtelyn ja hallinnan ongelmiin
ja ohjaukseen.

Oppimisen itseséitelyn ja hallinnan ongelmien kohdalla sovel-
lettiin osia Longan (2008) laatimasta MED NORD -mittarista (ks.
kuvio 2), jota on kiytetty pohjoismaisessa lidketieteen opiskelijoiden
hyvinvointia ja opiskeluorientaatioita kartoittavassa tutkimuksessa.
Tistd mittarista mukaan valittiin erityisesti toimimatonta orientaa-
tiotyyppid kuvaavia kohtia, kuten oppimisen siitelyn ongelmia (4
viittimii), tehtivien vilttelyd (4 viittimid) ja motivaation puutetta
(4 viittimid) kuvaavat kohdat. MED NORD -mittarin kehittimi-
sessd sen eri osa-alueiden ennustearvo, validiteetti ja reliabiliteetti on
todettu hyviksi (ks. Lonka ym. 2008). Lisiksi tdhin kohtaan otettiin
mukaan artikkelin ensimmiisen kirjoittajan lisiimit ajanhallinnan
ongelmia koskevat viittimit (3 viittdmaii), silld ajanhallinnan ongel-
mat ovat tulleet aiemmissa opiskelijatutkimuksissa esille keskeisini
heikkoon sitoutumiseen vaikuttavina tekijoini (ks. Korhonen &
Hietava 2011).

Tutkimukselle asetetut tutkimuskysymykset olivat seuraavat:

e Millainen on hitaasti etenevien ja opiskelemattomien opiskelijoiden
elimin- ja opintojen tilanne ja niiden yleiskuva?

e Millaisilta ndyttivit itsesdidtelyn ja oppimisen hallinnan ongelmat
hitaasti etenevien joukossa ja millaiset tekijit voivat olla yhteydessi

niihin?
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Eldman- ja opintojen tilanne
- opintojen paa-/sivutoimisuus ja tydssakaynti
— opiskeluvoimavarat

Oppimisen itsesdéatelyn ja hallinnan ongeimat:
- motivaation puute (Lonka ym. 2008)
(4 vaittamaa)
— epdvarmuus taidoista (Lonka ym. 2008)
(4 vaittamaa)
- tehtédvien vilitely (Lonka ym. 2008)
(4 vaittamaa)
~ ajanhallinnan ongelmat (3 vaittamaa)

I I

Opintoalan/-suunnan epavarmuus Keskeyttamisaikomukset

Opiskelijan opintojen aloitusika

Generalistialat ja opintosuuntien/
valinnanmahdollisuuksien avoimuus

Kuvio 2. Hitaaseen etenemiseen ja opiskelemattomuuteen vaikuttavien
tekijoiden paikannusta opiskelijakyselyssa

Kuten ennakkoon saattoi olettaa, ei kyselyn vastausaktiivisuus ollut
kovin suuri. Ongelmia aineiston saamisessa lisisi se, ettd useiden
potentiaalisten vastaajien voimassa olevaa postiosoitetta ei 16ytynyt
yliopistojen rekistereisti, eivitki kaikkien sihkdpostiosoitteet olleet
tereihin. Muutamat opiskelijat olivat myés salanneet yhteystietonsa.
Niin ollen luotettavaa katoanalyysia ei ollut mahdollista suorittaa ja
vastausprosenttikin on vain arvio, mutta suuruusluokaltaan 20-25
prosenttia.

Koska timin tutkimuksen aineisto (n = 231) ei ole satunnaisotos,
vaan valikoitunut niyte, on tulosten yleistimiseen suhtauduttava va-
rauksella. Toisaalta aineisto antaa kuitenkin mahdollisuuden kuvailla
hitaasti etenevien ja opiskelemattomien oppimisen hallinnan ongel-
mia. Vastanneista yli kaksi kolmannesta (68,8 %) oli naisia. Tami
tarkoittaa sitd, ettd he ovat selkeisti “yliedustettuina” tutkimuksen
kohderyhmiisti, silli rekisteritietojen perusteella opinnoissaan hitaasti
edenneiden enemmistd oli miehii (ks. Rautopuro & Korhonen 2011).
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Vastauksia kyselyyn tuli kaikilta tieteenaloilta, ja suurimmat ryhmit
olivat yhteiskunta- ja kauppatieteilijit (21,6 %) sekd humanistit
(21,2 %). Hitaasti etenevit ja opiskelemattomat vastaajat edustavat
siten piidasiassa generalistialoja. Selkeisti professiotutkintoon (mm.
opettaja, psykologi) opiskeli pieni vihemmistd, noin 15 prosenttia
vastaajista. Jako ei ole kuitenkaan tiysin yksiselitteinen, koska esi-
merkiksi aineenopettajan pedagogisten opintojen suorittamista ei
voida timin aineiston perusteella selvittdd. Lihtokohtaolettamus
opintosuuntien ja valinnanmahdollisuuksien avoimuuden tuottamasta
suuremmasta opintoihin liittyvistd epavarmuudesta ja vaikutuksista
hidastuneeseen opintotahtiin niyttiisi kuitenkin pitivin suurimmaksi
osaksi paikkansa.

Vastaajista selkeisti alle viidennes (17,7 %) opiskeli informaatio-
teknologian alalla, vaikka opiskelijarekisteritiedoista voi piitelld, ettd
tilld tieteenalalla hitaasti eteneminen tai opiskelemattomuus on kaik-
kein yleisinti (ks. Rautopuro & Korhonen 2011). Vastaajien sukupuo-
li- ja tieteenalajakauman perusteella voi péitelld, ettd vastaamattomuus
on keskittynyt systemaattisesti miesvaltaisille tieteenaloille. Muutoin
vastanneet vaikuttavat varsin tavallisilta yliopisto-opiskelijoilta, silld
71 prosenttia oli korkeintaan 24-vuotiaita ja kolme neljisti (75,3 %)
opiskeli enintddn kolmatta lukuvuottaan.

Aineistoa on analysoitu piiasiassa tilastollisin menetelmin ja
paitelmid on vahvistettu avovastauksista saaduilla tiedoilla. Aineiston
kuvailussa on kiytetty pidasiassa frekvenssi- ja prosenttijakaumia seki
tavallisimpia tilastollisia keski- ja hajontalukuja, kuten keskiarvoa, me-
diaania ja keskihajontaa. Luokiteltujen muuttujien, kuten vanhempien
koulutustason, sukupuolen, koulutusalan ja varmuuden opintoalasta,
keskiniisid asiayhteyksid on tarkasteltu ristiintaulukoinnin ja sithen
liittyvin khiin-nelidtestin avulla. Miirillisten muuttujien yhteyksii
on tarkasteltu sekid parametristen (Pearson) etti ei-parametristen
(Spearman) korrelaatioiden avulla. Kyselylomakkeen asenneviittimii
tiivistettiin pidikomponenttianalyysia hyddyntien keskiarvomuuttu-
jiksi, joiden sisdistd yhdenmukaisuutta (reliabiliteettia) tarkasteltiin
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Cronbachin alfa -kertoimen avulla. Keskiarvomuuttujien asiayhteyttd
muihin pitkittyneisiin opintoihin liittyviin tekijéihin, kuten keskeyt-
timisriskiin, analysoitiin erilaisilla parametrisilla ja ei-parametrisilla
ryhmivertailuilla (mm. t-testi, Mann-Whitneyn testi ja varianssiana-
lyysit). Kuten aiemmin on jo mainittu, niiden analyysien tuloksia
tulee tarkastella piiasiallisesti timin tutkimuksen aineiston tasolla
ja tutkittavan ilmion luonteen keskiniisid suhteita kuvailevana, ei
yleistykseni laajaan perusjoukkoon.

Tuloksia

Hitaasti etenevien ja opiskelemattomien tilanteen yleiskuva,
valitun opintoalan epdvarmuus ja keskeyttdmisaikomukset

Hitaasti etenevien opiskelu- ja elimintilanteeseen niytti kyselyhet-
kella liittyvin se, ettd opintoja ei pystytty priorisoimaan riittdvisti
tai opinnot eivit ehki vastanneet odotuksia, kuten taulukoista 1 ja
2 havaitaan.

Taulukko 1. Opiskelijan tAméanhetkinen elamantilanne

Luku- Prosentti- Qpintoihin kéy_tetty aika (h)
MmAAra osuus vnkpssa (keskla'rvo,'
-hajonta ja mediaani)
Opiskelee paatoimisesti 90 39,2 30,1 12,8 30,0
Opiskelee ja kay
sivutoimisesti toissa 59 25,7 26,8 9,6 25,0
Kay toissa ja opiskelee
sivutoimisesti 35 15,2 12,7 8,7 9,0
On perhe- tms. vapaalla 16 7,0 8,5 16,4 0,0
Kay paatoimisesti toissa 19 83 3.9 59 1.0
Muu 10 4,3 21,0 17,3 17,0
Yhteensa 230 100,0 23,2 14,4 22,0
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Pii- tai sivutoiminen tydskentely oli hyvin tyypillinen piirre hitaasti
opiskeleville, silld vastanneista selkeisti alle puolet (39,2 %) ilmoitti
opiskelevansa pddtoimisesti (ks. taulukko 1). Hieman suurempi osuus
(41 %) tyoskenteli opintojensa ohella, ja noin yksi vastaaja kahdes-
toista (8,3 %) tyoskenteli pidtoimisesti. Opintojensa ohella tydsken-
televistd vajaa puolet (44,3 %) kertoi tydskentelevinsi opintoalaansa
vastaavissa toissd. Yhteensi hieman reilu kymmenesosa vastaajista oli
joko perhevapaalla (7 %) tai kertoi olevansa sairauslomalla tai muuten
ty6- ja opiskeluelimin ulkopuolella (4,3 %). Tosin elimintilanne ei
ole aina helposti miiriteltivissd, kuten yhden opiskelijan avovastauk-
sesta ilmenee: ”Olen lomautettu, viranomainen ei ole vield osannut
sanoa olenko opiskelija vai tyoton.”

Taulukosta havaitaan my®s, ettd opintoihin kiytetty viikoittainen
tydaika vaihteli suuresti hitaasti etenevilld opiskelijoilla (ks. taulukko
1). Mediaaniaika viikoittaiseen kontaktiopetukseen, itseopiskeluun ja
opintoihin liittyviin tiedonetsintiin oli 23 tuntia. Neljinnes vastaa-
jista opiskeli korkeintaan 12 tuntia viikossa ja joka kymmenes kor-
keintaan 2,5 tuntia. Opiskelijan elimintilanne vaikutti luonnollisesti
opintoihin kiytettyyn aikaan. Viikoittainen opiskelun mediaaniaika
pidtoimisilla opiskelijoilla oli 30 tuntia, mutta pidtoimisesti tyosken-
televilld vain yksi tunti. Myds ryhmien sisilld opiskeluun kiytetyn
vaihtelu oli suurta, silld jokaisessa ryhmiissi 16ytyi opiskelijoita, jotka
eivit opiskelleet kiytinnossi lainkaan ahkerimpien ponnistellessa
jopa 60 tuntia viikossa. My6s opintojen aloitusikd nikyi opintoihin
kiytetyssi ajassa. Nuorimpina aloittaneiden ikiryhmien mediaaniajat
vaihtelivat 22 ja 25 viikkotunnin vilill4, varttuneempana aloittaneiden
ikiryhmien puolestaan 8,5 ja 16 viikkotunnin vililla.

Elimintilanteella on selkei tilastollisesti (p < 0,01) merkitsevi
yhteys opintojen aloitusikiin. Korkeintaan 20-vuotiaana opiskelun-
sa aloittaneista selkeisti yli puolet (53,1 %) opiskeli paztoimisesti.
Vastaavasti 25-30-vuotiaana opintonsa aloittaneista vajaa neljinnes
(24,4 %) ja yli 30-vuotiaana aloittaneista vain noin yksi kuudesta
(16 %) opiskeli padtoimisesti. Pddtoiminen tydskentely oli yleisintd



(17 %) 25-30-vuotiaana aloittaneilla, sivutoiminen opiskelu (43,3
%) puolestaan 21-24-vuotiaana aloittaneilla.

Epidvarmuus opintoalan valinnan mielekkyydestd on hyvin
tavallista opinnoissaan hitaasti edenneille tai opiskelemattomille.
Vastanneista noin joka neljis (25,3 %) oli joko tiysin vakuuttunut
viiristd opintoalan valinnasta tai oli vihintiinkin epivarma valintansa
sopivuudesta (ks. taulukko 2). Suurimmalla osalla (63,3 %) kisitys oli
pysynyt samana koko opintojen ajan. Nykyisten yliopisto-opintojen
keskeyttimistd tai kokonaan lopettamista oli harkinnut hieman alle
puolet (45 %) vastanneista. Opintojen keskeyttimispohdintojen ja
valitun opintoalan varmuuden vilinen asiayhteys on tilastollisesti
khiin nelid -testilld testattuna merkitsevd (p < 0,01), mikd nikyy
myds taulukosta 2. Opintojen lopettamista harkinneista vain hieman
reilu kymmenesosa (11 %) oli tdysin varma oikeasta valinnastaan,
ja yli 40 prosenttia oli joko varma viiristd valinnasta tai ainakin
epdvarma oikeasta valinnasta. Niistd, jotka eivit olleet harkinneet
lopettamista, lihes joka kolmas oli varma siiti, ettd valittu opintoala
oli ainoa oikea.

Taulukko 2. Varmuus opintoalan valinnasta ja keskeyttamisaikomukset

Varmuus oikeasta alasta

Epavarma [Melko
Vakuuttunut [valinnasta, [varma, |Valinta |Yhteensa
vaarasta muukin muukin Jainoa
valinnasta |mahdol- |mahdol- |oikea

Harkinnut opintojen
lopettamista

linen linen
Lukumaara 12 30 47 1 100
Kylla Prosenttiosuus] 12,0 % 30,0% |47,0% | 11,0 % | 100,0 %
Lukumaara 4 10 71 39 124
Ei Prosenttiosuus}] 3,2 % 81% |57,3% |31,5%]100,0%
Yht. Lukumaara 16 40 118 50 224
Prosenttiosuus}] 7,1 % 179% | 52,7 % |22,3 %[ 100,0 %
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Useat kyselyyn vastaajat (n = 96) myés perustelivat lopettamiskaa-
vailujaan. Suuri osa lopettamista harkinneista (31,6 %) koki opiske-
motivaationsa opiskeluun. Muut lopettamisajatuksiin johtaneet syyt
liittyivit muun muassa perhetilanteeseen, talouteen tai terveydellisiin
seikkoihin, kuten masennukseen. Opintojensa lopettamista oli har-
kinnut suurin osa (83,3 %) paitoimisesti tydskentelevistd vastaajista.
Paitoimisesti ja sivutoimisesti opiskelevilla vastaava osuus oli hieman
yli 40 prosenttia.

Vaikka tulokset eivit olekaan suoraan yleistettivissi kaikkien
opiskelijoiden perusjoukkoon, voidaan todeta muutamia mielenkiin-
toisia tieteenaloittaisia eroja. Kyselyyn vastanneista informaatiotekno-
logian opiskelijoista hieman vajaa puolet (44,8 %) oli vihintiinkin
epivarma oikean opintoalan valinnasta, kun vastaava prosenttiosuus
kasvatustieteelliselld alalla oli alle 4 prosenttia ja yhteiskunta- ja kaup-
patieteissd 16 prosenttia. Kasvatustieteiden (30,8 %) seki varsinkin
yhteiskunta- ja kauppatieteiden opiskelijoiden (38,8 %) kisitykset
opintoalastaan ja ammattialastaan olivat selkeimmin muuttuneet
opintojen aikana positiivisemmiksi. Informaatioteknologian opis-
kelijoista ainoastaan 14,6 prosenttia oli muuttanut mielipidettdin
myénteisemmiksi ja luonnontieteiden opiskelijoista ei ainoakaan.
Valitun opintoalan epivarmuus niyttid olevan erityisesti nuorten
opiskelijoiden ongelma. Varttuneempana opintonsa aloittaneista
erittdin suuri osuus (yli 30-vuotiaina aloittaneista lihes 90 %) oli
harkinnut lopettamista muista elimintilanteeseen liittyvisti syistd,
kuten perhe- tai taloussyisti.

Kyselyyn vastanneiden opiskelijoiden nikemykset terveydestiin
ja opiskeluvoimavaroistaan olivat hieman ristiriitaisia. Noin nelji
opiskelijaa viidestd (75,4 %) oli jokseenkin tai tdysin samaa mieltd
siitd, ettd heidin terveydentilansa oli hyvi ja mahdollisti tiysipainoisen
opiskelun. Valtaosa (82,1 %) katsoi, ettd heidin fyysinen kuntonsa
ja terveytensi olivat riittdvin hyvit, mutta omaan psyykkiseen jak-
samiseen opintojen vaatimusten kanssa uskoi vain 60 prosenttia.
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Epivarmoja oli siis enemmiin kuin yksi viidestd. Haitalliseksi koettua
stressid oli kuluneen lukukauden aikana kokenut lihes nelji opiskelijaa
kymmenesti (38,8 %). Opiskelun aloitusiill tai opiskelun pii- tai
sivutoimisuudella ei ollut tilastollisesti merkitsevii asiayhteyttd ko-
kemuksiin terveydesti tai opiskeluvoimavaroista.

Kyselyyn vastanneet opiskelijat arvioivat timin hetkistd opinto-
kuntoaan asteikolla 0-100 (0 = tiysin opiskelukyvyton, 100 = tiysin
opiskelukykyinen). Arvioiden kuvailevia tunnuslukuja suhteessa
elimin- ja opintotilanteeseen on esitelty taulukossa 3.

Taulukko 3. Opiskelijoiden arviot omasta opiskelukyvystaan (kykypisteet)
suhteessa elaman- ja opintotilanteeseen.

Keskiarvo | Keskihajonta | Mediaani
Eldmantilanne
Opiskelee paatoimisesti 77,2 24,0 85,0
Opiskelee ja kay sivutoimisesti toissa 79,1 19,4 85,0
Kay toissa ja opiskelee sivutoimisesti 60,0 28,7 68,0
On perhe- tms. vapaalla 40,7 38,1 50,0
Kay paatoimisesti tdissa 52,1 42,2 57,5
Muu 64.0 36,8 80,0
Opintojen aloitusika
20 vuotta ja alle ree 23,0 82,0
21-24 vuotta 58’0 28,3 80,0
25-30 vuotta 62’1 38,7 80,0
31 vuotta ja yli ’ 30,4 72,5
Harkinnut opintojen lopettamista
Kyll& o 32,0 65,0
Ei ’ 24,2 85,0
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Kaikkien vastanneiden kykypisteiden keskiarvo oli 70 (mediaani 80,
keskihajonta 29 pistettd). Tdysin opiskelukyvyttomiksi itsensi arvioi
hieman yli 5 prosenttia vastaajista, ja korkeintaan 10-prosenttisessa
opiskelukunnossa katsoi olevansa noin joka kahdestoista opiskelija.
Opiskelukuntoarviot vaihtelivat tilastollisesti merkitsevisti elimin-
tilanteen (p < 0,01) ja opiskelujen aloitusiin (p = 0,04) mukaan.
Myés opintojensa lopettamista harkinneiden ja harkitsemattomien
ero oli merkitsevi (p < 0,01). Paitoimisesti opiskelevien mediaani-
arvio oli 85 pistettd, sivutoimisten opiskelijoiden 80 pistettd, mutta
paitoimisesti tydskentelevien vastaava arvio ainoastaan 57,5 pistetti.
Aloitusiin mukaan tarkasteltuna muista ikdryhmisti poikkesivat
yli 30-vuotiaana aloittaneet, joiden mediaaniarvio oli 72,5 pistetti.
Kaikissa nuoremmissa ikiluokissa mediaani oli vihintiin 80 pistetti.
Opintojensa keskeyttimistd harkinneilla vastaavat pisteet olivat 65,
keskeyttimisti harkitsemattomilla 85.

Itsesddtelyyn ja oppimisen hallintaan liittyvit ongelmat ja niihin
yhteyksissd olevat tekijdit

[tsesddtelytaitojen merkitys on osoittautunut opiskeluprosessin hal-
tuunotossa tirkeiksi (Korhonen 2003; Haarala-Muhonen ym. 2011;
Haarala-Muhonen 2011). Opiskelijoiden itsesiitelyn ja oppimisen
hallinnan mahdollisia ongelmia hitaalla opintopolulla arvioitiin 15
valmiiksi muotoillun viittimin avulla, jotka kuvasivat toimimatto-
maan orientaatiotyyppiin liittyvid osa-alueita (vrt. Lonka ym. 2008).
Niisti viittdmistdi muodostettiin piikomponenttianalyysin piila-
tausten avulla neljd itsesditelyn ja oppimisen hallinnan ongelmia
kuvaavaa keskiarvomuuttujaa. Oppimisen hallinnan ongelmat, niiden
reliabiliteetti seki kuvailevat tunnusluvut on esitetty taulukossa 4.
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Kuten taulukosta havaitaan, ovat muodostettujen ulottuvuuk-

sien reliabiliteetit varsin kohtuulliset (ks. taulukko 4). Itsesddtelyn
ja oppimisen hallinnan ongelmien yleinen taso hitaasti edenneiden
opiskelijoiden joukossa on hieman alle 3 (asteikolla 1-5) ja hajontakin
pieni, joten ongelmia ei koeta hilyttivin suurina hitaasti etenevien
joukossa. Silti toisaalta heidiin joukossaan on oletettavasti myés nii-
td, joilla on selvii vaikeuksia oppimisen itsesiitelyssi ja hallinnassa.
Eri ongelmien kokemisessa ei sininsi ole kidytinndssi suurtakaan
eroa, ainoastaan ajanhallinnan ongelma niyttid aiheuttavan muita
suurempia huolia. Siksi itsesditelyyn ja oppimisen hallintaan liicty-
vit ongelmat niyttivit myds toteutuvan hyvin samansuuntaisina ja
toisiinsa kietoutuvina.
Itsesddtelyyn ja oppimisen hallintaan liittyvilli ongelmilla niytti
olevan my®s paljon yhteyksid erilaisiin tekijoihin hitaasti etenevien
ja opiskelemattomien tilanteessa. Opintojen aloitusiilld oli tilastol-
lisesti merkitsevi (p = 0,04) yhteys ainoastaan tehtivien vilttelyyn,
opiskelijan elimintilanteella puolestaan motivaatioon (p = 0,03) ja
ajanhallintaan (p = 0,01). Opintojensa keskeyttimistd harkinneet ja
harkitsemattomat poikkesivat tilastollisesti merkitsevisti kaikkien
ulottuvuuksien osalta (p < 0,01), ja samanlainen yhteys havaittiin
opintoalan varmuuden suhteen. Ryhmivertailut suoritettiin seki
parametrisella ja ei-parametrisella varianssianalyysilla (ikiryhmit ja
elimintilanne) seki perinteisti t-testid ja Mann-Whitneyn testid hyo-
dyntimilld (harkinnut/ei harkinnut keskeyttimistd). Kaikissa jatkossa
esiteltdvissd ryhmivertailuissa on toimittu samalla tavalla. Vaikka
testimuuttujat ovatkin luonteeltaan lihempini jirjestysasteikkoa
kuin suhdeasteikkoa, antoivat testit likipitien samanlaiset tulokset.
Tehtivien vilttely (mediaani 2,8) oli 21-24-vuotiaana aloittaneille
hieman muita ikiluokkia yleisempid, mutta kiytinngssi erot olivat
pienid muiden ryhmien mediaanien vaihdellessa vililld 2,2-2,6.

Motivaation puute oli yleisempi ongelma (mediaani 3,75) pii-
toimisesti tydskenteleville kuin pai- tai sivutoimisesti opiskeleville
(mediaani 2,5). Samankaltainen, mutta hieman pienempi ero ryhmien
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vililld oli havaittavissa myds ajanhallinnassa. Opintojensa keskeyt-
timistd harkinneet ja harkitsemattomat erosivatkin selvimmin juuri
motivaation puutteessa. Opintojensa keskeyttimistd harkinneiden
mediaani oli 3,25, kun taas keskeyttimistd harkitsemattomien me-
diaani oli 2,5. Selked ero (3,0/2,0) niiden kahden ryhmin vililld
nikyi myds epivarmuudessa omista taidoista, ja kahden muunkin
ulottuvuuden osalta erot olivat samansuuntaiset, mutta hieman pie-
nemmiit. Lisiksi tuloksen olivat yhdenmukaisia, kun tarkasteltiin
opintoalan varmuutta: oikeasta opintoalan valinnasta varmoilla oli
vihemmin motivaatio-ongelmia, epidvarmuutta taidoistaan, tehtivien
vilttelyi ja ajanhallinnan ongelmia kuin niilld, jotka eivit olleet tiysin
vakuuttuneita valinnoistaan.

Yhteenvetoa

Opintopolku on hitaasti etenevin opiskelijan nikékulmasta harvoin
lineaarinen, ennalta opintojen rakenteessa ja opetussuunnitelmissa
kuvattujen etenemispolkujen mukainen. Hidasta opintopolkua luon-
nehtivat opintojen viliaikaiset tai pidempiaikaiset keskeyttimiset,
vihiisen ajan [dytiminen opinnoille seki siirtymiset opintoalalta tai
korkeakoulusta toiseen (Rautopuro & Korhonen 2011). Hitaasti
etenevien ja opiskelemattomien elimin- ja opiskelutilannetta kuvaa-
vat timin tutkimuksen aineiston perusteella parhaimmin nykyisten
yliopisto-opintojen priorisoimattomuus eri syisté, valitun opintoalan
epivarmuus ja opintojen keskeyttimisaikomusten yleisyys. Myos
psyykkisen jaksamisen ongelmien yleisyys on syyti tuoda esille, silld
on hyvin huolestuttavaa, ettd noin viidennes hitaasti etenevisti ilmoitti
yliopistolle menemisenkin tuntuvan ajoittain ylitsepidsemittdman
vaikealta. Psyykkisen jaksamisen ongelmien on todettu olevan yleisem-
pid erityisesti naisopiskelijoilla (ks. Salmela-Aro & Kunttu 2010).
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Hitaasti etenevien opiskelu- ja elimintilanteessa on runsaasti
ennakoivia yhteyksid itsesddtelyn ja oppimisen hallinnan ongelmien
esiintymiseen. Oppimisen sidtelyn ongelmat ja toimimaton orientoi-
tuminen opintoihin (vrt. Vermunt 1998; Vermetten ym. 1999; Lonka
ym. 2008) eivit ndyttineet hilyttivin yleisiltd kyselyyn vastanneiden
keskuudessa, mutta ongelmat tuntuivat liittyvin systemaattisesti mo-
tivaation puutteeseen, vaikeuksiin arvioida omia kykyji hallita opis-
keltavia asioita, vaikeuksiin kohdata vaikeita asioita ja tehtivii seki
vaikeuksiin 16ytid riittivisti aikaa opiskelun sujuvaan toteuttamiseen
ja aikatauluttaa opintoja suunnitelmallisesti. Tulosten perusteella voi-
daan todeta, etti opintojen merkityksen l6ytimittomyys ja opintoalan
epdvarmuus, opintojen keskeyttimisaikomukset seki itsesditelyn ja
oppimisen hallinnan ongelmat ennakoivat viivistyneelld opintopolulla
vahvasti opintoalan vaihtamisen, opintojen viliaikaisen keskeytymisen
tai kokonaan opinnoista luopumisen tyyppisii opintopolkuja ja rat-
kaisuja (vrt. Lairio & Penttild 2007; Robinson 2009). Erityisesti riski
viivistyneen opintopolun muuttumisesta kokonaan keskeytyviksi
opintopoluksi ndyttid selvisti kohonneelta, silli nykyisten opintojen
keskeyttimisti oli harkinnut lihes joka toinen vastaaja.

Tulokset herittavit monia kysymyksii siitd, miten yliopiston
ohjaus- ja neuvontapalvelut toimivat suorasta opintopolusta poik-
keavien polkujen tukena (vrt. Robinson 2006; 2009). Hitaasti ete-
nevit ja opiskelemattomatkin tarvitsevat ohjauksesta varmennusta ja
rakennusaineita omalle asiantuntijaidentiteetilleen ja tarkoituksen-
mukaisten koulutus- ja uravalintojen toteuttamiseen. Yliopistoilta
tarvitaan ohjauksellisia keinoja seki varhaisen puuttumisen (vertais- ja
ryhmiohjaus itsesiitelyn ja oppimisen hallinnan tukemiseksi) etti en-
naltachkiisevin toiminnan (opiskelijalihtoisten oppimisympiristdjen
kehittiminen) nikékulmista. Erityisesti ensimmiisen opintovuoden
merkitys on hyvin ratkaiseva opintojen onnistuneelle kiynnistimiselle
ja kiinnittymisen tukemiselle (Lairio & Penttild 2007; Robinson
2009). Kehittimillid ohjausta opintojen alkuvaiheissa yliopistot voisi-
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vat monella tavoin vaikuttaa opintojen kiynnistimiseen positiivisesti.
Lisaamilld opintojen joustavuutta ja vaihtoehtoisia opintopolkuja
opintojen edetessi voisivat yliopistot kiinnittdd paremmin hitaasti ete-
nevii opiskelijoita akateemisiin opetus-oppimisyhteisoihin ja vihentid
turhia keskeyttimisaikomuksia. T4ll4 olisi todennikoisesti ehkiisevi
vaikutus my®s itsesditelyn ja oppimisen hallinnan ongelmiin. Myos
kandidaatintutkintojen arvostuksen lisddminen ja hitaasti aloittavien
ja etenevien kannustaminen kandidaatintutkintoihin kaksiportaisessa
tutkintojirjestelmissi voisi olla realistinen vaihtoehto monelle hitaan
ja viivistyvin opintopolun opiskelijalle.
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OSALLISUUTTA TUKEVA OPETUSSUUNNITELMATYO






OSAAMISPERUSTAISEN OPETUSSUUNNITELMAN
KAHDET KASVOT

Marita Mdkinen & Johanna Annala

Artikkeli kiisittelee osaamisperustaista opetussuunnitelmaa korkeakoulutuk-
sessa. Tutkimuksessa selvitettiin osaamisen tulkintoja kahden korkeakoulu-
yhteisin opetushenkiliston opetussuunnitelmatyiti kuvaavassa pubeessa ja
tarkasteltiin niiti tulkintoja opetussuunnitelmateorioiden valossa. Tutki-
musaineisto koostui yliopiston ja ammattikorkeakoulun opetushenkiliston
haastatteluista. Sisillonanalyysin avulla haettiin haastateltujen pubeesta
vilittyviii osaamisperustaista opetussuunnitelmaa koskevia paradigmaattisia
néikikulmaeroja. Pelkistiiviin luokittelun avulla aineisto jisentyi kahdeksi
osaamispubetta jisentiviksi tulkintakehykseksi, jotka nimettiin lineaari-
seksi ja dynaamiseksi. Tulosten mukaan osaamisperustaisuudelle annettu
lineaarinen tulkinta ei riiti tavoittamaan korkeakoulutukselle annettua
tehtiivid, vaan sen lisiksi tarvitaan dynaamista tulkintaa osaamisesta.

127



Johdanto

Korkeakoulua on perinteisesti pidetty tiedon kehtona. Opetussuun-
nitelmaty6n piimiirini on ollut etsid ja vaalia opiskelijoille vili-
tettdviid tieteenalan ja oppiaineen ydintietoa (ks. Coate 2009), ja
opetussuunnitelma (syllabus) on toiminut opetushenkiléstén huo-
neentauluna oman asiantuntijuusalueen tai oppiaineen opetettavista
aihekokonaisuuksista. Kelly (1999) on kuitenkin esittinyt sylla-
bus-perustaisen opetussuunnitelmakisityksen ongelmaksi sen, ettd
opettajat sitoutuvat opetukseen ja sen suunnitteluun ainoastaan silti
osin kuin se koskettaa heidin vastuullaan olevaa sisiltid. Opiskelijan
kokonaisvaltaisen oppimisprosessin nikokulmasta korkeakouluopetus
saattaa tilloin ndyttiytyd epidjohdonmukaisena ja tavoitteettomana
toimintana, jota Jaspers (2009) on luonnehtinut intellektuaalisen
tavaratalon metaforalla.

Nykyiidn kysymykset sisilloisti, tiedosta ja opettajan roolista
on valtava, tietolihteet ovat moninaiset ja lisiksi tieto muuttuu,
korjaantuu ja vanhenee nopeasti. Traditionaalisen abstraktin ja kon-
templatiivisen tiedon syvi olemus on korvautunut aiempaa moni-
kerroksisemmilla ja kapea-alaisimmilla tiedoilla (mm. Delanty 2001;
Jaspers 2009). On vaikea hahmottaa, miki ylipitiin on tiede- ja
tutkimusperustaista tietoa. Myos korkeakoulun asema nykyisen niin
sanotun tietimysyhteiskunnan (Lehtoranta ym. 2007) ensisijaisena
tiedon tuottajana ja jakajana on vakavasti kyseenalaistettu. Tiedon
arvoa on enenevisti alettu midrittdd sen yhteiskunnallisen relevanssin
kautta. Tietimysyhteiskunta rakentuukin jatkuvasti muuttuvan tiedon
ymmirtimisen, hallinnan, kriittisen soveltamisen, uudistamisen ja
kansainvilisen verkottuneisuuden varaan (ks. Lehtoranta ym. 2007;
Myllyld ym. 2011).

Globaalin koulutuspolitiikan tavoitteena on tarjota korkeakou-
lutukselle uudenlaista yhteiskunnallista positiota. Esimerkiksi Yhdis-
tyneiden kansakuntien (YK) ja Euroopan unionin (EU) strategiset
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linjaukset (EU 2009b; EU 2009¢c; UNCTAD 2010; ks. myds Maassen
& Stensaker 2011; van Vught 2009) korostavat tietointensiivisti
talousparadigmaa. Sen mukaan tirkeimmit resurssit kohti ihmiskun-
nan yhdenvertaisuutta, kestivii kehitysti ja globaalia talouskasvua
kiteytyvit tiedon, koulutuksen ja innovaatioiden muodostamaan
kolmikantaan. Koulutus jisennetiin timin kolmion perustaksi. Eu-
roopan komission (2000) tiede- ja tutkimuskomissaari Janez Poto¢nik
visioi tulevaisuuden korkeakouluja osaamista luovina voimaloina
seuraavasti: ”Korkeakoulujen on sopeuduttava globaalin, osaamiseen
perustuvan talouden vaatimuksiin aivan samoin kuin yhteiskunnan
ja talouden muidenkin alojen tiytyy tehdi.”

Muutoksen avainsanaksi on nostettu osaaminen. Osaamisdis-
kurssi onkin saavuttanut vahvan jalansijan niin Yhdysvalloissa (mm.
DeZure ym. 2002) kuin Euroopassa (mm. Stiwne & Alves 2010),
ja se nivoo koulutuksen ja tutkimuksen yhteen innovoinnin ja luo-
vuuden kanssa. Osaaminen nihdiin tuotantopanoksena, nopeasti
muuttuvan maailman ja kestidvin kasvun moottorina (KOM 2009).
Sitd on tarkoitus tehdi nikyviksi osaamisperustaisiksi muokatuissa
opetussuunnitelmissa, joille on annettu vilittdjin tehtivd Bolognan
prosessin pyrkimyksissi standardisoida ja yhteniistid eurooppalai-
nen korkeakoulutus (EU 2010a; 2010¢; 2010d). Osaamisperustai-
nen opetussuunnitelma avautuu samanaikaisesti kohti yhteiskuntaa
ja opiskelijaa, joiden viliin jid korkeakoulujen opetushenkilsto.
Opetussuunnitelma viedddn kuitenkin kiytintoon opetuksessa, ja
toteutuksen tuloksena syntyy osaamista, joten korkeakoulujen ope-
tushenkildsté on avainasemassa siind, miten osaaminen ja osaamis-
perustainen opetussuunnitelma tulkitaan kiytinnossi.

Tidmi artikkeli tarkastelee osaamisperustaista opetussuunnitel-
maa korkeakoulutuksessa. Selvitimme osaamisen tulkintoja kahden
korkeakouluyhteison, yliopiston ja ammattikorkeakoulun, opetushen-
kilgston opetussuunnitelmatydti kuvaavassa puheessa ja peilaamme
niiti tulkintoja opetussuunnitelmateorioihin.
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Osaamisen kisite ja funktiot

Osaaminen ja osaamisperustaisuus ovat kisitteind moniselitteisii.
Euroopan unionin koulutuspoliittisia linjauksia artikuloivissa rapor-
teissa (mm. COM 2009; EU 2010a; EU 2010c) osaamisen Kisite
vilahtelee kidinnoksini sellaisille englanninkielisille termeille kuin
learning outcome, performance, competence, qualification, knowledge
ja skills. Eurooppalaisessa tutkintojen ja osaamisen viitekehyksessi
(EQE European Qualification Framework) oppimistulokset mai-
ritelldin KSC-mallin (knowledge, skills, competence) avulla (EU
2008). Kansallisessa viitekehyksessi (OPM 2009) osaaminen kuva-
taan oppimistulosten ja sen osatekijéiden (tiedot, taidot, pitevyys)
vilittdjind. Osaaminen esiintyy siten itsensi yli- ja alakisitteend
(Mikinen & Annala 2010).

Osaamisen jisennykset ja miirittelyt, joita on tehty 1980-luvulta
alkaen, nojaavat toisen asteen ammatillista koulutusta ja ammattikas-
vatusta kiisitteleviin lihdeaineistoon seki tydelimin miirittelemiin
kvalifikaatiovaatimuksiin (esim. Ellstrém 1997; Nijhof & Streumer
1998; Pate ym. 2003; Pelttari 1998; Ruohotie 2002; Taalas & Ve-
nildinen 1994). Tydelimin nikskulmasta tyontekijin osaamista on
luonnehdittu kisitteilld competence (mon. competences) ja competency
(mon. competencies). Niitd on kiytetty sekd synonyymisesti etti eri
viitekehyksistd lihestyen. Muun muassa Boyatzis (1982), Dubois
(1993) ja Hogg (2008) ovat jisentineet kisitteiden erilaisia tausta-
oletuksia: kisitteelld competence tarkoitetaan tyontekijin kapasiteettia
suoriutua tietysti tydtehtivistd ennalta odotetun standardin mukai-
sesti tydtuloksena (output), kun taas kisitteelld competency viitataan
tydntekijin potentiaaleihin ja erityispiirteisiin, kuten tietoperustaan,
kykyihin ja sosiaaliseen rooliin. Competency-kisitteen kiyttdonotto
on siten riippuvainen ty6én antamista mahdollisuuksista, haasteista
ja tydyhteison toiminnasta kokonaisuutena. Tiivistetysti voisi sanoa,
ettd competence-kisitteelld viitataan osaamiseen produktina, kun taas
competency painottaa osaamista prosessina.
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Bolognan prosessin mydti osaamisdiskurssi on laajentunut kos-
kemaan myos ammattikorkeakoulujen ja yliopistojen koulutuksen
kehittimistd. Korkea-asteen opetuksen kisitteistossi osaamisperus-
taisuudella tarkoitetaan laajamittaista uudistusta, jossa fokus on
tarkoitus kiintid opetussisilloistd opiskelijoiden oppimistuloksiin.
Uudistuksen lihtokohta on siten ollut varsin praktinen. Tarkoitus
on miti ilmeisimmin ollut irtautua perinteisesti syllabus-lihtsises-
td, opettajakeskeisesti tiedon ja tietimisen siirtdmistd korostavasta
opetussuunnitelma-ajattelusta. Niin ikiin kyse on Euroopan tutki-
mus- ja koulutusalueen pyrkimyksesti lisiti korkeakoulututkintojen
tydelimirelevanssia ja opiskelijoiden joustavaa siirtymistd tydelimdin
(OECD 2010; OPM 2010).

Nowotny kolleegoineen (2001) on tulkinnut meneilldin olevan
korkeakoulutuksen nykyaikaistamisprosessin pyrkimykseksi sulauttaa
toisiinsa talouden, politiikan, tieteen ja kulttuurin aiemmin toisistaan
erillddn olleet pddmairit. Uutta suuntaa on nyttemmin vakiintunut
edustamaan opiskelijoiden havaittaviin ja arvioitavissa oleviin suorit-
teisiin keskittyvi nikemys oppimisesta ja sitd tukevasta opetussuunni-
telmaty®sti, johon ammatillinen aikuiskasvatus (UDACE 1989) on
tarjonnut varsin yksinkertaisen competence-kisitteeseen nojautuvan
miiritelmin ja lihestymistavan. Siini korostetaan tietimisen sijaan si-
t4, mitd osataan tehdd. Kompleksisen osaamiskisitteen yksinkertaista-
minen on johtanut osaamisperustaisuutta viltteleviin ja viheksyviin
kritiikkiin. Erityisesti yliopistolaiset ovat mieltineet osaamisdiskurssin
signaaleiksi kvartaalitalouden ja hyddykkeistimisen esiinmarssista
tai vaihtoehtoisesti yhteiskunnan liiallisesta pedagogisoitumisesta ja
paluusta behavioristiseen paitekiyttiytymisen mittaamiseen. (Annala
& Mikinen 2011; Mikinen & Annala 2010.)

Ongelmallista osaamisperustaisiin opetussuunnitelmiin siirtymi-
sessd on, ettei Euroopan unionin linjaamaa korkeakoulutuksen uutta
roolia ole lihtskohtaisesti hahmotettu tutkimuksellisesti. Ylipaztdin

korkeakoulun opetussuunnitelmaa koskevaa tutkimusta ja tieteellistd
diskurssia on niukasti (Barnett & Coate 2005; Trowler 2005). Siksi
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osaamisperustaisen opetussuunnitelman arviot ja kritiikki perustuvat-
kin usein yleisiin ja politisoituneisiin nikemyksiin konsumerismia ja
uusliberalismia kohtaan. Tutkimuksellisen kiinnostuksen puute antaa
tilaa opetussuunnitelman piiloisille funktioille (Margolis 2001; Annala
& Mikinen 2011), jotka joka tapauksessa vilittyvit korkeakouluopis-
kelijoille opetuksen kautta. Sen vuoksi on tirkeid tehdid nikyviksi
korkeakoulujen henkiléstén osaamisperustaista opetussuunnitelmaa
koskevia tulkintoja.

Tutkimuksen toteuttaminen

Toteutimme tutkimuksen teemahaastatteluina yhdessi yliopistossa ja
yhdessi ammattikorkeakoulussa syksylld 2009. Haastattelua varten
pyydettiin jokaista laitosta tai yksikk$d nimeimain opetussuunnitel-
matydssi mukana oleva opetushenkildston edustaja. Haastatteluun
osallistui useilta eri tieteenaloilta yhteensi 45 henkils, joista 27 oli
yliopistosta ja 18 ammattikorkeakoulusta. Yliopiston haastateltavat
edustivat seuraavia ammattiryhmii: professoreita, opettajia, tutkijoita,
assistentteja ja amanuensseja. Noin puolella heistd oli pedagogisia
opintoja (15). Ammattikorkeakoulun haastateltavista suurin osa
(14) oli koulutuspiillikksjd tai muita johtajia, joilla kaikilla oli pe-
dagoginen kelpoisuus. Korkea-asteen tyokokemusta haastateltavilla
oli 3-30 vuotta. Haastateltavien anonymiteetin suojaamiseksi emme
tarkastele tutkimustuloksia tieteenaloittain tai yksikkékohtaisesti,
vaan yleisemmalli tasolla.

Haastatteluteemat koskivat opetussuunnitelmatyén kiytintoji,
prosesseja, uudistuksia ja merkityksid. Litteroidusta haastatteluai-
neistosta haettiin titd tutkimusta varten sanan “osaaminen” ja sen
johdannaisten esiintyvyys Atlas.ti-ohjelman avulla. Litteraattiotteita
tarkasteltiin alkuperiisessi tekstiympiristossdin.
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Analyysi perustui hermeneuttis-fenomenologiseen lihestymista-
paan, jonka kautta pyrimme ymmirtimiin henkildstén kokemuksiin
pohjautuvia tulkitsevia ja intentionaalisia merkitystenantoja (ks.
Moustakas 1994). Fenomenologinen ymmiirrys syntyy suhteessa
yksilén omaan todellisuuteen (Gadamer 2004). Siksi henkiloston
subjektiiviset kokemukset ja kollektiiviset puhetavat seki niisti syn-
tyneet tulkinnat ovat osaamisperustaisen opetussuunnitelmatyon
kehittdmisen kannalta huomionarvoisia.

Analyysimenetelmini kidytimme aineistoldhtdistd latenttia si-
sillonanalyysid (Kondracki, Wellman & Amundson 2002), jossa
kohdistimme huomion haastateltujen puheen sisiltéihin, nikskul-
miin ja niiden laadullisiin eroihin, ja analyysiyksikoiksi nimesimme
ajatuksellisen kokonaisuuden. Analyysin toteutimme kaksivaiheisesti.
Ensimmiinen analyysiprosessi pyrki lisdiméin ymmirrystimme siitd,
millaisia merkityksid haastatellut antoivat osaamisen kisitteelle kor-
keakoulujen opetussuunnitelmatydssi. Puhunta ryhmiteltiin kolmeksi
erilaisia merkityksid painottavaksi kehysteemaksi, ja analyysi ja tul-
kinnat rakentuivat teemoittelun varaan. Jokaisen teeman merkitykse-
nannot heijastivat haastateltujen implisiittisid kisityksid osaamisesta ja
sen merkityksestd opetussuunnitelmatydssi. Nimesimme kehysteemat
kolmeksi diskurssiksi, jotka kohdistuivat osaamistalouteen, osaamisen
tuottamiseen ja osaamisen tarkasteluun yksilsllisend piiomana. En-
simmiisen analyysiprosessin tulokset olemme raportoineet aiemmassa
julkaisussamme (Mikinen & Annala 2010).

Analyysin mukaan osaamisen termin kiytt6 oli yksi instituuti-
oita erottava tekijd, mutta vaikka ammattikorkeakoulun henkil$sto
kdytti osaamista opetussuunnitelmatyon kisitteend yliopistolaisia
luontevammin, vilittyi molempien instituutioiden haastatteluista
kuitenkin osaamisen kisitteellinen kirjo, moniselitteisyys ja maritte-
lemittdmyys. Huomionarvoista oli, ettd teemat sisilsivit kahdenlaisia
nikokulmaeroja osaamisperustaisuuden perusluonteesta opetussuun-
nitelmatydssi. Nimitimme niitd Boyatzisia (1982), Duboisia (1993)
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ja Hoggia (2008) mukaillen competence- ja competency-paradigmoiksi.
Erot olivat edustettuina yhti lailla ammattikorkeakoulun kuin yli-
opiston henkiléstén puhunnassa. Koska competence ja competency
ovat tyelimin asiantuntijuutta ja osaamista luonnehtivia kisitteitd,
pidimme tarpeellisena toteuttaa syventivin jatkoanalyysin opetus-
suunnitelmatutkimuksen viitekehyksessi.

Toteutimme analyysin palaamalla osaamispuhetta kisittelevien
litteraattiotteiden alkuperiisiin tekstiympiristdihin. Etsimme in-
formanttien puheesta vilittyvid competence- ja competency-Kisitteitd
luonnehtivia kuvauksia. Pelkistivin luokittelun avulla aineisto tiivistyi
kahdeksi osaamisperustaista opetussuunnitelmatydti jiasentiviksi
tulkintakehykseksi, jotka nimesimme lineaariseksi ja dynaamiseksi.
Lineaarinen ja dynaaminen tulkintakehys heijastavat osaamispe-
rustaisuuden kahdenlaisia paradigmaattisia kasvoja. Ne eivit ole
vastakkaisia, vaan pikemmin limittdisissi ja jinnitteisissd suhteissa
toisiinsa. Seuraavaksi esittelemme analyysin tulokset. Tutkimustulok-
sia todentaviin haastattelusitaatteihin olemme numeroineet ja koo-
danneet puhujan organisaation (AMK tai YO) ja sukupuolen (M tai
N). Sitaatteja olemme tiivistineet luettavuuden helpottamiseksi.

Osaamisperustaisuuden lineaarinen tulkinta

Osaamisperustaisuuden lineaariset tulkinnat samastuivat eurooppa-
laisesta korkeakoulutuksen kehittimispuheesta yleisesti vilittyviin
nikemykseen osaamisesta competence-paradigman mukaisesti (Miki-
nen & Annala 2010). Katsanto tuli nikyviin puheenvuoroissa, joissa
opettajat pohtivat opetussuunnitelman tavoitekuvausten tarkkuutta
ja kuvausten yhteytti odotettavissa oleviin oppimistuloksiin: "Pitii
koittaa tarkasti suunnitella opetuksen tavoitteet ja mitata sitd ta-
votteiden saavuttamista. Ja tota, tehostaa silld tavalla koulutuksen

tuotoksia” (YO17M).
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Osaamisen jisentiminen tavoitelihtdisesti mukailee Tylerin
(1949,1) kehittimii opetussuunnitelmamallia, jota voi pitdid val-
litsevana lineaarista osaamisen tulkintaa tukevana teoriana. Mallin
mukaan opetussuunnitelmaty etenee vaiheittain tavoitteiden aset-
tamisesta, oppimiskokemusten suunnitteluun, opetuksen organi-
sointiin ja tavoitteiden saavuttamisen arviointiin. Ensimmiinen ja
tirkein vaihe on tavoitteiden pilkkominen ja sanallistaminen, miki
kiteytyy seuraavassa puheenvuorossa: “Ja sitte ndi tydelimin edus-
tajat ja opiskelijat ja opettajat tydryhmissd tydstivit sen isoiksi ja
pieniksi asioiksi eli aivan konkreettista, miti pitis osata” (AMK11M).
Tylerin (1949) mukaan tavoitteet tulee laatia siten, ettd ne kerto-
vat oppimisesta opiskelijoiden kiyttiytymisen muutoksena. Silloin
osaaminen tulee nikyviksi opiskelijan toiminnallisena produktina,
oppimistuloksena.

Erityisesti ammattikorkeakoulun opettajien puheessa esiintyi
edellisen sitaatin kaltaisia nikemyksii, joiden mukaan tavoitelau-
seiden midrittiminen oli vahvasti kytkoksissi tydelimin edustajien
esittdmiin erilaisiin kvalifikaatiovaatimuksiin (ks. myés Ellstrom
1997; Nijhof & Streumer 1998; Pate ym. 2003; Ruohotie 2002).
Lisiksi osaamistavoitteet nivottiin siddeltyihin tutkintojen sisiltsihin,
kuten seuraavassa: “osa tulee lainsiadinnostd, ettd mitd niinku tietyn
alan insin6orin pitid osata” (AMK13M). Myds Bolognan prosessi
ja EQF-viitekehys mainittiin osaamistavoitteiden taustalla oleviksi
hallinnollisiksi pakotteiksi.

Haastatellut pohtivat osaamisperustaisuutta opetussuunnitelmas-
sa erilaisten kompetenssiluokitusten livitse esimerkiksi kysymilld,
“mitki on sen koulutusohjelman kompetenssit, joita nimenomaan
lihdetiin tavoitteleen” (AMK14N). Jos osaaminen ositetaan kom-
petenssiluokiksi, sen yhteys opiskelijoiden oppimistuloksiin niyttid
mutkattomalta. Tll6in osaamisen voi nihdi tydelimissi tarvittavien
ammatillisten kvalifikaatioiden ja arjessa eteen tulevien kiytinnol-
listen tydtehtivien kohtaamisena. Kvalifikaatiot kertovat siitd, mitd
henkildn tulisi hallita tietyssi toimessa tai ammatissa. Kdytiannolliset
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tydtehtidvit taas ilmentivit sitd, mitd tydskentelyn aikana konkreetti-
sesti tapahtuu. Osaaminen kohdentuu kvalifikaatioiden ja kiytinnon
toiminnan leikkauspisteeseen, mitd Ellstréom ja Kock (2008) ovat
jasentineet osaamisen attribuuttimallin avulla. Malli yhdistii tyoteh-
tdvien vaatimukset (qualification), yksilon henkilokohtaisen pidoman
(competence) sekd nididen vuorovaikutteisen suhteen kiytinndssi
(competence-in-use).

Monen generalistialoja edustavan yliopisto-opettajan oli kui-
tenkin vaikea hahmottaa yliopistokoulutusta kvalifikaatioiden ja
kompetenssien kautta, miki tulee esille kisitteitd tunnustelevassa
puheenvuorossa: ”Se on tavallaan se, varmaankin se, ettd miki on se
osaamisen ydin, ydinkompetenssi tai key qualifications, timmaéset.
Mutta eihin me niitd oikeestaan. Ei me niistd puhuta koskaan”
(YO17M). Pohdiskelu liittynee alojen ja instituutioiden erilaiseen
tydelimiyhteistyohon sekd opettajien ambivalenttiin suhtautumiseen
korkeakoulutuksen tehtividd kohtaan. Ristiriitaa aiheutti toisaalta
ihanne yllipitid humboldtilaisia traditioita akateemisen koulutuksen
perustana ja toisaalta tietoisuus yhteiskunnan vaateista vastata sen
nopeatahtisiin muutoksiin.

Haastateltavat pitivit osaamistavoitteiden lipinikyvyyttd opis-
kelijoiden kannalta myonteiseni kiddnteend. Osaamistavoitteiden
saavuttaminen nihtiin yksilon pidomana ja selviytymiskeinona yh-
teiskunnan taajaan vaihtuvilla tydmarkkinoilla. Useat haastatellut
olivat sisdistineet EQF-suositusten (OPM 2009) pyrkimykset kiddntii
huomio opetettavista sisilloistd opiskelijoiden tietojen ja taitojen
karttumiseen, mitd yksi haastatelluista kuvasi seuraavasti:

[opiskelija] menee tyoharjotteluun, niin ensimmiiisend siind
kysytiicin, etti miti si olet oppinut. Miti si osaat? Ei riiti,
ettii si oot lukenu laskentatoimea, ne kysyy, ettii osaatko si

SAPia. (AMKI11M)

136



Tylerin (1949) opetussuunnitelmanikemyksen tapaan myds
lineaarinen tulkinta kiinnittii huomiota sithen, millaisten oppimisko-
kemusten avulla kartutetaan osaamista eli miten opetus organisoidaan
niin, ettd tavoitteen saavuttaminen on mahdollista. Yliopiston opettaja
perustelee esimerkiksi ryhmitentin jirjestimistd silld, ettd siind kon-
”joka on yksi osaamisen taito. Yksi aivan keskeinen tydelimitaito”
(YO20N). Hin jatkaa perustelemalla, “mitd on se osaaminen miti
halutaan, niin silloin on mydski mietitty se, ettd miten sitd opetetaan,
et tarkoitan nyt sitd, etti se ei oo pelkkii frontaaliopetusta” (YO20N).
Kvalifikaatioihin perustuvissa osaamisen jisennyksissi painopiste
vaikutti olevan muun muassa Ellstromin ja Kockin (2008) esittimissi
yksilon kiytinnon taidoissa, kognitiivisissa ja affektiivisissa tekijoissi
ja sosiaalisissa taidoissa tai osaamisen taustalla olevassa ammattispe-
sifisessi tietimyksessi, taidoissa ja valmiuksissa (ks. Ruohotie 2002;
2005; Ruohotie ym. 2008).

Lineaarisuus tuli esille myds puheissa osaamisen arvioinnista.
Jos arvioinnin kohteeksi otetaan suoraviivaisesti oppimistulokset
(learning outcome), edellyttidd se ennalta miiriteltyjd kuvauksia mi-
nimisuorituksista (performance) ja tuloksista (output) (mm. Boyatzis
1982; Dubois 1993; Hogg 2008; Rowe 1995). Tilloin osaamisen
arviointi kohdistuu opetetun ja oppimistuloksen viliseen erotukseen
ja osaaminen kertoo ensisijassa siitd, miti voidaan mitata. Lineaari-
sen osaamisen tulkinnan mukaan standardeihin perustuva arviointi
onkin varsin mutkatonta. Seuraava lausahdus ilmentii titi ajatusta:
”Se on tehnyt niihin tuotoksiin semmosen arviointikriteeritaulukon,
jonka mi lainasin siittd, jonka se oli halukas jakamaan kaikillekin,
tuotosraportti” (AMKIN). Tillainen puhetapa heijastaa rationaalista
nikemysti asiantuntijuuden olemuksesta, jossa osaaminen tulkitaan
toimintaan ja kiyttiytymiseen liittyvien elementtien omaksumise-
na ja niiden toistamisena. Opettajan tirkein tehtivi on keskeisiksi
miiriteltyjen tavoitteiden strukturointi opittaviksi ja arvioitaviksi

paloiksi.
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Tillaisen ajattelutavan etuna on, ettd sen kautta opetus hah-
mottuu irrallisten sisiltdjen ja yksittdisten opetustilanteiden sijaan
kokonaisuutena ja osaamisen karttumisen jatkumona, jolloin huomio
kdidntyy opettajakeskeisestd syllabus-ajattelusta opiskelijan oppimi-
seen. Toisaalta, jos lineaarinen malli jid ainoaksi osaamisperustai-
sen opetussuunnitelman tulkinnaksi, riskini on, etti osaaminen saa
kapea-alaisen tulkinnan. On suositeltu, ettd osaamisen kuvauksia
kirjataan opetussuunnitelmiin minimisuorituksen tasolla amma-
tillisen koulutuksen perinteisiin nojaten (esim. EU 2009a; Moon
homogeenisia oppimistuloksia suosivaan ja konkreettisia, mitattavia
kidytinnon taitoja korostavaan koulutukseen. Jos tydelimin kvalifi-
kaatioita pyritddn suoraviivaisesti sovittamaan korkeakoulutuksen
opetussuunnitelmaksi, tulee korkeakoulutuksen tirkeimmiksi teh-
tiviksi typmarkkinoiden tarpeiden tyydyttiminen sen mukaan, miti
”jossain tydelimissi tilld hetkelld satutaan vaatimaan” (YO7N).
Tillainen opetussuunnittelu saattaa aiheuttaa sen, etti saavutettuaan
riittdvit kidytinnén taidot, opiskelijat siirtyvit toihin kesken opintojen
(Pittaway & Moss 2000).

Toisena riskini on, ettd korkeakoulutuksen lipikidynyt opiskelija
suoriutuu kaikesta standardien ja matriisien mukaan, mutta ei tun-
nista itsessdin lainsdidinnossi edellytettyi uutta luovaa potentiaalia.
Jos tutkimusta, tiedetti ja innovaatioita tuottavien organisaatioiden
opetussuunnitelmat ovat minimitason suorituksen kuvausta, ei niiti
vilttimirti koeta mielekkiiksi, silli akateeminen koulutus tuottaa
"madritelmillisesti erilaisen osaamisen kuin kauppaopisto” (YOT1N).
Edelld mainitut riskit koskevat seki yliopistoa ettdi ammattikorkea-
koulua, vaikkakin osaamisen lineaarinen tulkinta vaikuttaa erityisen
vajavaiselle yliopisto-opetuksen nikékulmasta katsottuna. Lisiksi
vaarana on, etti lineaarisesti tulkittu osaamisperustaisuus nihdiin
akateemisissa yhteisoissd tutkimus- ja tiedeperustaisen opetuksen
vastakohtana, minki vuoksi se torjutaan kokonaan.
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Osaamisperustaisuuden dynaaminen tulkinta

Dynaamiset osaamisperustaisuuden tulkinnat heijastavat competency-
paradigman mukaista nikemysti osaamisesta (Mikinen & Annala
2010). Haastateltujen mukaan opetussuunnitelmassa tulee antaa
tilaa osaamista koskeville merkitysneuvotteluille ja yhteiselle luomi-
selle seki rakentaa perustaa elinikiiselle oppimiselle ja potentiaalien
kiyttoonotolle. Osaaminen ei ole tillsin lopputulos vaan prosessi,
joka jatkuu tyoelimissi (ks. Ellstrom & Kock 2008; Garraway 2000),
miti haastateltu opettaja kuvaa seuraavasti:

Et tavallaan semmonen ajatus siitd, etti “siirrin tisti nyt
Jotakin sun pédihiis ja sitten si voit lihtee tyselimdin’. Se
on ihan mennytti, koska pubutaan vaikka tietotekniikasta
kahden vuoden piidistii siitii ku sii oot opettanu jotku asiat nii
ne on vanhoja. Ainoo oikeestaan, mitii si voit opiskelijoille
tehdii on se, ettii siiii robkaset niiti ottaan haasteita vastaan
Ja etti si robkaset niiti oppimaan ja, etti ne ymmiirtid, et
se oppiminen on heiti varten. (AMKI12N)

Stenhousen (1975; ks. myds McKernan 1993) ajattelu edustaa dy-
naamiseen osaamisen tulkintaan istuvaa nikemysti, jonka mukaan
opetussuunnitelma on prosessi. Hin vertaa opetussuunnitelmaa
ruuanlaittoon reseptin avulla — resepti on ohjenuora, jota sovelle-
taan luovasti kiytettivissi olevien ainesten ja tilanteiden mukaan.
Vastaavasti opetussuunnitelma on ehdotus niisti olennaisista koulu-
tuksen periaatteista ja piirteistd, jotka vieddin kiytint66n kriittisend
ja avoimena prosessina. Kiytinnossi timi edellyttis, ettd opiskelijoi-
den kiinnostuksen kohteet ja ennakoimattomat polut huomioidaan
opetussuunnitelmaa laajentavina tekijoini. Myos haastateltavat olivat
havainneet, ettd “opiskelijat saattaa poukkoilla, tietysti, elimin-
tilanteensa mukaan vihin eri tavalla kuin opetussuunnitelmassa

ennakoidaan” (YO24M).

139



Opetussuunnitelman kehittdmisen tueksi opettajat hakivat vah-
vistusta korkeakoulupedagogisesta tutkimuksesta ja teorioista, miki
nikemyksemme mukaan olisikin luontevaa korkeakouluopetuksen
kontekstissa, mutta mihin viitattiin sangen vihin haastateltujen pu-
heessa. Silti esille nousivat teoriat oppimisen spiraaleista (Harden &
Stamper 1999; Harden 2007), kynnyskisitteisti tieteenalaopinnoissa
(Meyer & Land 2005) seki linjakkaan opetuksen (Biggs 1996; 2003)
mallista. Lisiksi opintoja ei nihty niinkéin yksittiisind kurssikohtaisi-
na tavoite-, toteutus- ja arviointikuvauksina, vaan laajoina osaamisen
juonteina ja kokonaisuuksina:

Lihettiin miettiméin kompetensseja ja niiti osaamista-
votteita, ei niinku yksittiisen kurssin sisilli viel ollenkaan,
vaan ihan et keiti me koulutetaan ja keiti meille tulee, ja
mitii ne osaa tullessaan ja miti niiden ois tarkotus tiissi
matkan varrella oppia, milli tahdilla ja milli tavoin. Et me
pohdittiin timmaosii opiskelijan polkuja, sillon joku hieno
nimikin, jota mdi en muista nyt, mut semmost kertyviii

niinku. (YO7N)

Haastatellut pitivit opiskelijoiden erilaisia tavoitteita ja polkuja sekd
haasteena ettdi mahdollisuutena tavoittaa sellaista luovaa osaamista,
jota ei ole vield keksitty. Télloin opiskelijat voivat tavoittaa ja jopa
ylittdd opettajien osaamisen, kuten “opiskelija tulee esittimiin jo-
tain, jossa nikee, ettd hin on onnistunu kehittdin ihan omin voimin
sellasta, jota ei oo niin kun vilttdmited tarkotettukaan” (YO16M).
Tilloin osaamisperustainen opetussuunnitelma niyttiytyi paikkana
tai tilaisuutena osoittaa omat kyvyt. Myos Boyatzis (1982), Hogg
(2008) ja Rowe (1995) pitivit osaamisen lihtékohtana niitd pro-
sesseja, joissa opiskelijoille tarjotaan mahdollisimman haasteellisia
tehtivid. Niin he saavat mahdollisuuden osoittaa osaamistaan.
Dynaamiseksi tulkittu osaamisperustaisuus merkitsee opiskeli-
joiden kannustamista l6ytimiin omat mahdollisuutensa ja erityis-
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piirteensi. Opiskelijoiden potentiaalien, valmiuksien ja prosessien
tukemista arvostava korkeakoulutus antaa tilaa erityisesti ylemmin
korkeakoulututkinnon tuottaman osaamisen erityispiirteille, ja osaa-
misperustaisuus opetussuunnitelmassa ilmentid oppimista herme-
neuttisena, kehimiiseni prosessina, joka ei tule koskaan valmiiksi.
Osaaminen on kokemuksen aikaansaamaa tulkintojen transformaa-
tiota ja ymmirryksen syvenemisti.

Asiantuntijuuspdioman nihtiin karttuvan yhteisojen erilaisissa
vuorovaikutussuhteissa opiskelijoiden ja henkildston vililld. Nike-
mykset linkittyivit myos poikkitieteelliseen ajatteluun, jossa yksittiis-
ten oppiaineiden itsearvoisen substanssiopetuksen sijaan keskityttiin
ilmiskenttiin ja niiden ratkaisemiseen seki korkea-asteen opintojen
aikana ettd tulevassa tydelimissi. Tydelimii ei nihty osaamistavoittei-
ta ensisijaisesti marittivini osapuolena, vaan yhteistyokumppanina.
Moni pitikin tille ajalle vieraana ajatusta korkeakoulutuksesta, joka
tuottaa suoraviivaisesti yksittiisii kompetensseja — myos selkeisiin
ammatteihin suuntaavien alojen kohdalla. Dynaamista tulkintaa
edustavissa nikemyksissi opettajat kuvasivat opiskelijoiden oppimista,
korkeakoulutuksen reflektoivaa opetussuunnitelmatysti ja tydeld-
min muutoksia rinnakkaisina prosesseina. Tillainen kolmiyhteys
osoittautui yhdeksi dynaamisen osaamisen keskeiseksi edellytykseksi.
Seuraava sitaatti kuvastaa titi ajattelua:

Me tehdiiiin tyoelimiin kanssa jatkuvaa yhteistyiti aktii-
visesti. Ja opiskelijat on siini mukana siini prosessissa niin
kun meilli on ollut jatkuvasti opiskelijoita mukana, niin
kyl se silloin myds vie siti. Hirveen tirkee mun mielest tin
piiviin opiskelijoil on ymmdirtid, etti kysymys on heidin
oppimisestaan ja kysymys on heidéin jutustaan, ei opettajien
Jutusta. Ja se miti meidn pitiis tiilli vield pystyi lisidn,
mitd md nékisin, ettii mibin suuntaan pitiis vield viedd,
niin pitiis lisitii enemmiin sitdi opiskelijan, et se voi valita.

(AMK12N)
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Prosessimallia kehittyneempini muotona voi pitid Grundyn
(1987) opetussuunnittelun praktista (praxis) mallia. Hin perus-
taa nikemyksensi Aristoteleen jaotteluun tiedon kolmijakoisesta
olemuksesta. Praktinen opetussuunnitelma syntyy kiytinnéllisen
harkinnan ja kokemuksen kautta, mutta edellyttid eksplikoituja
lausumia siitd, miti ja kenen intressejd koulutus palvelee. Keskeistid
on, ettd opetussuunnitelma kehittyy dynaamisessa vuorovaikutuksessa
ja reflektiivisessi toiminnassa, jossa ympirdivid maailmaa tarkastel-
laan kokemusperiisesti. My6s Barnett ja Coate (2005) korostavat
sosiokulttuurista lihestymistapaa mukaillen tiedon prosessimaista,
persoonallista ja sosiaalista luonnetta. Vaikka tieto rakentuu sosiaali-
sissa prosesseissa, edellyttid oppiminen henkilskohtaista sitoutumista:
kyse on siitd, miten opiskelija loytid henkilokohtaisen merkityksen
opiskelulle ja oppimiselle.

Horstmanshof ja Zimitat (2006) ovat tutkimuksissaan havain-
neet erittiin merkitsevin yhteyden opiskelijoiden tulevaisuuteen
suuntautumisen ja opintoihin sitoutumisen vililld. He esittivit, ettd
opiskelijat, joiden tulevaisuuskuvat ovat luottavaisia, ovat valmiita
my&s ponnistelemaan ja uhraamaan aikaansa opintoihin. Dynaami-
nen tulkinta osaamisperustaisuudesta haastaa opiskelijoita peilaamaan
oppimiskokemuksiaan ja asiantuntijuutensa kasvua tulevaisuuden
suunnitelmiinsa. Kasvava huoli 21. vuosisadalla onkin se, miten
korkeakoulutuksessa voidaan tukea opiskelijoita kohti myonteisid
tulevaisuuden nikymii alati monimutkaistuvassa ja ennakoimatto-
maksi muuttuvassa yhteiskunnassa ja tydelimissi. Erilaisten kompe-
tenssien keruun, joita yksi haasteltava nimitti "pelastusrenkaiksi”, oli
havaittu pitkittivin opintoja ja luovan epivarmuutta opiskelijoihin.
Sen sijaan opetussuunnitelman idea haluttiin rakentaa toisin, kuten
opettaja kertoo:

Me ollaan hyvin keskeisesti pyritty, ettii opetussuunnitelma

ja sithen rakennetut kasvamisen ja kehittymisen polut ja
laajentuvar osaamiset, niin, tuottais semmosen vahvan oma-
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kohtaisen tunnon sille opiskelijalle siiti, etti nyt mulla on
sellaiset edellytykset, etti mi uskallan, ilman niiti lukuisia
pelastusrenkaita, siirtyi tyselimaiin. (YO7N)

Opiskelijan “omakohtaisen tunnon”, minin (being/self), tukeminen
on myds Barnettin ja Coaten (2005) nikemyksen mukaan korkea-
koulutuksen opetussuunnitelman ytimessi. Tydeldmai ja yhteiskunta
ovat alituisessa muutoksessa, minki vuoksi tiedot ja taidot vanhenevat
nopeasti. Sen sijaan opiskelijan persoonaan kohdistuva muutos on
heidin mukaansa pysyviid ja siksi merkittavid. Tistd syystd kor-
kea-asteen opetussuunnitelman keskigssi tulisikin Barnettin (2009)
mukaan olla muun muassa opiskelijoiden lidsnioloa, sitoutumista,
identiteettii ja integriteettid tukevia elementteji. Pinarin tyéryhmin
(1995) autobiografisen opetussuunnitelman teoria tukee titid nike-
mysti tarjoamalla opetussuunnittelun lihtokohdaksi koulutusalan
ja opiskelijoiden eliminhistorioiden, elimintarinan ja kokemusten
vilisen refleksiivisen tarkastelun, miki nousi esille myds haastatte-
luaineistossa:

13l voidaan tieteellisti ja tutkimuksellista kompetenssia,
se on olennainen osa. Mut se ei oo riittivi pelkéstiin, ku
ajatellaan ettii korkea-asteen koulutuksella on kytkenti myis
demokratian ideaan ja maailmankuvan rakentamiseen siind
subteessa, niin kyl mun nikemykseni mukaan tiytyy ottaa
myis ne opiskelijoiden omat maailmankuvan rakentamis-
prosessit, autobiografiset prosessit huomioon, ja se tekee tiin
ddrimmdisen monimutkaseks pedagogisesti tin prosessin.

(YO22M)

Haastateltavan toteamukseen kiteytyy dynaamisen osaamisperustai-
suuden tulkinnan haaste: miten timi ennakoimaton ja kompleksinen
prosessi otetaan konkreettisesti haltuun korkeakoulutuksen opetus-
suunnitelmatydssi, opetuksen suunnittelussa, toteutuksessa ja arvi-
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oinnissa? Monista dynaamisista osaamisperustaisuuden tulkinnoista
huolimatta haastateltujen nikemykset yhteistyon mahdollisuuksista
opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa olivat pessimistisid eiki
arvioinnin roolia hahmotettu selkeisti. Tdminkaltaisen prosessini-
kemyksen heikkoutena onkin sen riippuvuus tiedon ja toiminnan
kulttuureista sekd merkityksenannoista koulutusyhteisossi.

On myos huomioitava, ettid osaamisperustainen ajattelu on ko-
konaisuudessaan varsin uutta korkea-asteella ja tietoa abstraktin tason
”dynaamisen osaamisen” arvioinnista on vihin, jos ollenkaan. Myos
Khnight (2007) on todennut korkea-asteen koulutuksen ideaalin ja
kidytinnon vilisen ristiriidan. Hinen mukaansa korkeakouluissa
halutaan tavoitella kognitiivisesti vaativan tason oppimista tiedon
eri tasoilla — faktuaalisesta metakognitiiviseen oppimiseen — mutta
kiytinnon toiminta ja arviointi kohdistuvat varsin usein sisiltotiedon
toistamiseen tentissd. Osaamisen arvioinnin kannalta timi edellyttid
uusia avauksia siitd, miten dynaamista osaamista ilmaistaan oppi-
mistavoitteina, toimintana ja prosesseina sekd miten tavoitteiden
saavuttamista ja niiden ylittdmistd voidaan tukea arvioinnilla.

Pohdinta

Edelld on tarkasteltu osaamisperustaisuutta opetussuunnitelmatydssi
yliopiston ja ammattikorkeakoulun opettajien tulkitsemana. Molem-
pien korkeakoulujen henkildsto oli tietoinen siitd, ettd osaamisreto-
riikka tihtdd yhteiskunnan, tydelimin ja koulutuksen vilisen yhte-
yden lujittamiseen. Korkeakouluilta odotetaan paljon: innovoinnin
johtamista, laadukkaan ja yhteiskunnallisesti relevantin tutkimuksen
luomista, huippuosaajien tuottamista seki korkeakoulutuksen tar-
joamista aiempaa laajemmille joukoille. Uudet EU-linjaukset on
nimetty ilykkiin, kestivin ja osallistavan kasvun strategiaksi (EU
2010b) ja globaalitalouden kasvu ja ihmiskunnan hyvinvointi on
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kiinnitetty kansakuntien mahdollisimman korkeaan koulutustasoon.
Tutkimuksen pohjalta vaikuttaakin silti, ettd osaamisperustainen
opetussuunnitelma voi palvella erilaisia yksilollisid ja yhteiskunnallisia
padamidrid. T4dlloin osaamisperustaisuus ei ole yksinomaan globaalin
koulutuspolitiikan intressi, vaan se voi nousta korkeakoulutuksen
omaksi intressiksi — riippuen miten siti tulkitaan.

Osaamisperustaisuuden lineaarisen tulkinnan vahvuutena on
systemaattisuus, jolla osaamistavoitteet ja niiden saavuttamisen ar-
viointi voidaan tehdi lipinikyviksi opiskelijalle, oppimisyhteisolle,
tyoelimille ja yhteiskunnalle. Tihin sisiltyy kuitenkin riski ajautua
tilanteeseen, jossa korkeakoulujen ydintehtivi yhteiskuntaa kehit-
tivien ihmisten kasvattajana himirtyy. Adrimmilldin tydelimin
kriteerein arvioitu osaaminen ylenkatsoo korkeakoulututkinnon ja
korkeakoulujen laajemman yhteiskunnallisen tehtivin merkitysti
kouluttaa maailmaa ymmirtiviid maailman muuttajia, innovaatioiden
tekijoitd ja uutta luovaa sukupolvea.

Osaamisperustaisuuden dynaaminen nikékulma sitoo osaami-
sen oppimisen syklisesti etenevin prosessin opiskelijan aikaisempiin
kokemuksiin ja mielikuviin tulevaisuudesta, ja nimi yhdessi auttavat
opiskelijoita kiinnittymain opiskeluun, positioitumaan koulutuk-
sen jilkeiseen eliminkulkuun ja kasvamaan yhteiskuntavastuuseen.
Dynaaminen kisitys osaamisesta suuntaa nidin huomion opiskeli-
joiden potentiaaleihin ja toimintaan, joita mahdollisimman ansio-
kas suoriutuminen edellyttdd. Osaamisen dynaamisen tulkinnan
haasteena on siirtyminen yksilokeskeisestd opettamisen kulttuurista
yhteisollisempiin suuntaan. Opetussuunnitelmatyéled se edellyteidi
osaamistavoitteiden, opetuksen toteutuksen ja arvioinnin tarkastelua
myos osaamiskokonaisuuksien, juonteiden ja tutkintojen tasolla.
Timi edellyttdd merkitysneuvotteluja yhteisistd toimintakulttuu-
reista, jotka toimivat perustana yhteisélliselle tiedonmuodostukselle
(Wenger 2003).

Nikemyksemme mukaan korkea-asteen opetussuunnitelmatyon
perustana tarvitaan molempia tulkintoja osaamisesta. Vaikka lainsii-
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dinnén (Ammattikorkeakoululaki 2003, 4 §) korostama ammatti-
korkeakoulujen ja tydelimin vilinen yhteistyd sekd ammatillisten
asiantuntijatehtivien koulutus ohjaavat piiosin lineaariseen tulkin-
taan osaamisperustaisuudesta, voisi dynaaminen tulkinta luoda avoi-
memmin edellytyksii erilaisten yhteiskuntayhteyksien ja uutta luovien
innovaatioiden synnylle. Samalla tavoin myés yliopistokoulutuksen
tehtivi sivistyksen edistdjini ja tutkimukseen perustuvan ylimmin
opetuksen antajana (Yliopistolaki 2009, 2 §) edellyttii lineaarisen
tulkinnan rinnalle dynaamista osaamisen tulkintaa.

Tieteellisyys saa merkityksensi, kuten Dewey (1980) aikanaan
ilmaisi kriittisen toiminnan kehittyneeni ja sosiaalisena muotona”.
Niin on mahdollista tavoittaa korkeakouluoppimiselle ominainen
uteliaisuus, luovuus ja argumentointi. Kisityksemme mukaan kor-
keakouluopetukseen kaivataan rohkeita kokeiluja sekd ymmarrystd
syventivid, erilaisten nikemysten foorumeja. Jatkossa on tarpeen
tutkia lisdd osaamisperustaisuuden dynaamista tulkintaa: Miti se
tarkoittaa osaamisen kuvauksina opetustydti ohjaavissa artefakteissa?
Millaista nikemysti arvioinnista dynaaminen tulkinta edellyttai?
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KOHTI MONIULOTTEISTA OPETUSSUUNNITELMAA

Harri Kukkonen

Artikkelissa kuvataan sosiokulttuuriseen tutkimusotteeseen perustuvaa
prosessia ja siindi kehitettyi opetussuunnitelman jisennysti, jossa on kes-
keistii opiskelijan osallisuuden ja opintoihin kiinnittymisen lisiintyminen.
Liihestymistavan mukaan opetussuunnitelman suunnittelussa on otettava
huomioon sosiaalisten ja kulttuuristen resurssien vaikutus myos yksilollisessi
merkityksenannossa. Artikkelissa kiytetiiin eri ammarti- ja koulutusalar
ylittiiviistii jisennyksesti nimitysti moniulotteinen opetussuunnitelma.
Sen ydinajatus on, ettii ammattialan jiseneksi kasvamiseen ei riitii pelkkdi
teoreettisen tiedon soveltaminen kiytintoon, vaan keskeisti on uudenlaisen
identiteetin rakentuminen. Identiteettityille ja sen tukemiselle on syyti
Jéttid tilaa jo opetussuunnitelmaa tehtiessi. Mekaaninen ja pinnallinen
tavoitteiden ja sisiltijen uudelleenmuotoilu puolestaan johtaa siihen, etti
opetussuunnitelman rakenne ja perusoletukset jiiviit ennalleen. Uudenlai-
sen opetussuunnitelman tekeminen voidaankin nihdi mahdollisuudeksi
lisiitii eri alojen yhteistyoti. Tiamii edellyttii perinteisen opetussuunni-
telmakiisityksen uwudelleenarviointia eli huomion kiinnittimisti siihen,
mikd opetussuunnitelma on ja miksi sitii tarvitaan. Artikkelissa péiidytiin
esittimiidn, etti opetussuunnitelman tekemisessi on otettava tarkaste-
luun erityisesti yhteisijen toimintakéiytinnit seki kisitykset oppimisesta ja
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sen ohjaamisesta. Unden opetussuunnitelman rakentuminen voidaankin
ymmiirtid sivutuotteeksi pitkikestoisessa prosessissa, jossa pyritiiin raken-
tamaan toimijoiden osallisuutta ja eri koulutusalojen yhteistyiti luovaa
pedagogista kulttuuria.

Johdanto

Ammattikorkeakoulujen eri koulutusaloilla on kehitetty opetus-
suunnitelmia suhteellisen itseniisesti ja irrallaan muista aloista. Ope-
tussuunnitelmien keskipisteessi ovat olleet koulutus-, ammatti- tai
tieteenalaspesifit oppisisillot, mallit, teoriat ja kisitteet, ja keskeinen
huolenaihe on ollut, miten opiskelija saadaan soveltamaan tai toista-
maan oppimaansa tietoa. Ammattikorkeakoulupedagogiikan kehit-
timisessd tarvitaan kuitenkin fokusointia my®s sellaisiin ilmisihin,
jotka eivit ole koulutus-, ammatti- tai tieteenalasidonnaisia.
Barnettin ja Coaten (2010, 8, 18—19) mukaan korkeakoulujen
opetussuunnitelmissa tulevat kylld esille opiskelijoilta vaadittavat
tiedot ja taidot, mutta oppiva ihminen ja hinen tarkoituksellinen
toimintansa ovat unohtuneet. Opetussuunnitelmamalleissa korostuvat
taidot, standardit ja tulokset, kun taas refleksiivisyyttd, kollektiivi-
suutta, kehityksellisyyttd ja prosessiorientoituneisuutta painottavat
mallit ovat jiineet vihemmiille huomiolle. T4mi on johtanut siithen,
ettd tavoitteet ovat supistuneet tuloksiksi, prosessit taidoiksi ja pyr-
kimys systemaattiseen reflektioon tai kriittisyyteen olemassa olevan
tiedon toistamiseksi. Siirtyminen niin sanottuun osaamisperustaiseen
(outcome-based) ja markkinasuuntautuneeseen (market-oriented)
opetussuunnitelmaan onkin aiheuttanut sen, ettid opetuksen suun-
nittelussa on keskitytty ensisijaisesti kiytinnéllisiin seikkoihin (kuten
omaksuttaviksi tarkoitettuihin sisiltdihin) ja teknisiin kysymyksiin
(kuten arviointitapoihin) pedagogisten kysymysten jiidessi taka-

alalle.
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Tissd artikkelissa kuvataan opetussuunnitelman rakentumista
prosessissa, jossa lihdettiin liikkeelle kysymalld, miki opetussuunni-
telma on ja mitd sen tulisi sisdltdd. Prosessissa kehitettiin teoreettinen
kehys, joka ei rajoitu vain johonkin tiettyyn ammatti- tai koulu-
tusalaan ja jossa oppiva ihminen palautetaan opetussuunnitelman
keskuskappaleeksi. Uudesta jisennyksesti kiytetddn nimitystd moni-
ulotteinen opetussuunnitelma. Se kehitettiin erdissd ammattikorkea-
koulussa osana opetussuunnitelmauudistusta, jossa yhteni keskeiseni
tavoitteena oli opiskelijan osallisuuden ja opintoihin kiinnittymisen
lisddntyminen.

Yhteisollisyyden ja opiskelukyvyn edistimiseen seki syrjaytymisen
ehkiisemiseen liittyvit odotukset johtavat oppilaitosorganisaatioiden
tasolla yleensi yksilopsykologiseen orientaatioon. Ongelmien syiti
etsitdin opiskelijoiden motivaatiosta tai suorituskyvysti ja yksittiisiin
opiskelijoihin kohdistetaan erilaisia interventioita ja tukitoimenpi-
teitd. Tissd artikkelissa kuvattavassa opetussuunnitelmaprosessissa
ei kokemuksia opintojen etenemiseen liittyvistd hankaluuksista ja
ongelmista sijoitettu ensisijaisesti opiskelijaan, vaan ne ymmarrettiin
osaksi organisaation vakiintuneita kiytinteitd. Oppiminen tapahtuu
osallistumalla toimintaan tietynlaisessa sosiokulttuurisessa kontekstis-
sa, joten myds oppimista tukevia tai hankaloittavia tekijéitd on syytd
etsii sieltd (Wenger 1998). Yksi keskeisimpid ympiriston osatekijoitd
on opetussuunnitelma (Kukkonen 2011).

Moniulotteisen opetussuunnitelman rakentamisessa sovellettiin
konstruktionistista tutkimusotetta ja tavoitteena oli kehittdd uudenlai-
nen, eri ammatti- ja koulutusalat ylittivi opetussuunnitelman perusra-
kenne, joka mahdollistaisi yksikoiden vilisen yhteisen kehittimistyon.
Uusi konstruktio perustuu osittain olemassa olevaan tietimykseen ja
osittain heuristiseen tutkimusprosessiin. Sen teoreettiset perustelut
voidaan johtaa sosiokulttuuris-konstruktivistisesta identiteettikisi-
tyksestd (Vygotsky 1978; Kegan 1994; Berger & Luckmann 1995;
Wenger 1998; 2009) ja narratiivisesta ajattelusta (Bruner 1986).
Opetussuunnitelmateoreettisesti moniulotteinen opetussuunnitelma
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ankkuroituu currere-ajatteluun, joka voidaan yhdistidd autobiografiseen
ja fenomenologiseen opetussuunnitelmateoriaan. Fokuksessa ovat
tillsin yksilon subjektiiviset kokemukset sellaisena kuin hin itse
niistd kertoo. (Pinar ym. 1995, 404-449, 515-566.)

Artikkelissa kuvattu uusi opetussuunnitelmamalli on prosessin
konkreettinen lopputulema. Se on kuitenkin vain vilivaihe pitki-
kestoisessa yksilo- ja yhteisotasoisessa oppimisen prosessissa, jossa
tavoitteena on koko ammattikorkeakoulun ja sen yksikoiden toi-
mintakulttuurien kehittiminen. Ehki onkin niin, ettd todella uu-
den uudenopetussuunnitelman tekeminen kannattaisi ymmirtid
sivutuotteeksi prosessissa, jossa pyritdin uudenlaisen pedagogisen
kulttuurin pitkikestoiseen rakentamiseen.

Opetussuunnitelman sosiaalinen perusta

Opetussuunnitelma on keskeinen opettajan toimintaa ohjaava asia-
kirja. T4mi ei tarkoita vain oppisisiltdji, vaan jo opetussuunnitelman
rakenne avaa tai rajaa pois erilaisia mahdollisuuksia opettajan ja
opiskelijan toiminnalle (Kukkonen 2011). Sosiokulttuurisen ajattelun
perusolettamuksiin kuuluu kisitys, ettd ihminen ei toimi suorassa
“kontaktissa” maailman kanssa, vaan tuota suhdetta siitelevit ja
midritedvit erilaiset kulttuuriset tyokalut ja artefaktit (Lantolf 2000).
Opetussuunnitelmakin voidaan ymmirtii kulttuuriseksi konstrukti-
oksi, joka toimii vilineend ihmisen siirtyessd uuden (ammatti)yhteison
jaseneksi (Kukkonen 2009, 153). Toimiessaan yhdessi tietynlaista
opetussuunnitelmaa noudattaen opiskelijat sisdistivit ja opettajat
vahvistavat strategioita seki ajattelu- ja toimintatapoja, jotka ovat
tyypillisii juuri tietylle ammattialalle.

Ammattikorkeakoulun eri koulutusalat voi ymmirtidd eriin-
laisiksi koulutusinstituution sisilld oleviksi pienoisinstituutioiksi,
silld instituutiot ovat eriytyneiti sosiaalisia merkitysmaailmoja, jotka
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tuovat erilaisia nikokulmia yhteiskunnan kokonaisuuteen. Pienoisins-
tituutiot ovat my®ds erdinlaisia kiytintoyhteisoji (ks. Wenger 2009,
209-218), silld ne ovat sosiaalisia yhteis6ji, joiden toimintaan osal-
listumalla yksilot osoittavat kuuluvansa yhteis66n tai tulevat yhteison
tdysivaltaisiksi jaseniksi. Myds opetussuunnitelmaa tuotetaan, luetaan
ja toteutetaan timin sosiaalisen todellisuuden suodattamana. Yhteni
esimerkkini koulutusalojen instituutioluonteesta on terminologia
ja kielenkidytts, joka toimii ja jota kidytetddn yleensi vain kyseiselld
ammattialalla. Voi sanoa, ettd opiskelija oppii koulutuksen aikana
positioimaan itsensd eri tavalla uuden terminologian seki uusien
ajattelu- ja toimintamallien sisdistymisen myotd. Kulttuuriset tydkalut
eivit siis ole vain fyysisid vaan myos psykologisia (Vygotsky 1978),
ja kieltd voidaan pitii tirkeimpini psykologisena tyokaluna, silld
juuri kielen kisitteiston avulla ihminen toimii ja yrittdd ymmareiid
maailmaa (Edwards 2005).

Berger ja Luckmann (1995, 174-175) kiyttivit kisitettd uskot-
tavuusrakenne (plausibility structure) kuvaamaan sosiaalista perustaa
ja sosiaalisia prosesseja, joilla yllipidetddn tietynlaista todellisuutta.
Sosiaalinen todellisuus sisiistyy sosialisaatioprosessissa ihmisen omaksi
sisdiseksi, subjektiiviseksi todellisuudeksi. Tillainen subjektiivinen
todellisuus voi siilyd vain erityisessi uskottavuusrakenteessa. Us-
kottavuusrakenteessa siis vahvistetaan jatkuvasti ihmisen sisdistimat
yhteiskunnalliset ja yhteis6lliset sanktiot.

Uskottavuusrakenteella on yhtymikohtia kisitteeseen epistee-
minen kulttuuri, jolla tarkoitetaan eri oppi- ja tieteenalojen sisilld
vallitsevia tiedon luomisen rakenteita, jotka sulkevat helposti sisidnsi
myds pedagogiset prosessit ja pedagogisen nikokulman opetussuun-
nitelman kehittimisessd (ks. Becher & Kogan 1992; Korhonen,
Nevgi & Stenlund 2011, 131). Uskottavuusrakenteet ovat hyvin
vahvoja toiminnan suuntaajia. Uudenlaisen uskottavuusrakenteen
vilittavit yksilolle merkitykselliset toiset, jotka edustavat uuden
maailman uskottavuusrakennetta ottamalla uudenlaisia positioita
itseensid, opiskelijoihin ja opiskeluun. Sosiaalisesti timi merkitsee
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vuorovaikutuksen keskittymisti uskottavuusrakennetta yllipitiviin
ryhmiin ja erityisesti uudelleensosiaalistumisesta huolehtiviin henki-
16ihin. Téssd prosessissa on tunteenomaisella samastumisella keskeinen
merkitys. (Berger & Luckmann 1995, 178.) Oman ammattialan
uskottavuusrakenteen voi olettaa olevan erityisesti opettajilla hyvin
vahva, silld he ovat sosialisaatioprosessinsa aikana siirtyneet oman
kiytintoyhteisonsi ulkoreunoilta sisdalueelle (ks. Wenger 2009) ja
saattavat nyt olla opiskelijoiden sosialisaatioprosessin ohjaamisessa
merkityksellisii toisia.

Opetussuunnitelman rakenteeseen vaikuttaa se, minkilaiseksi
yksilon ja ympiriston suhde oppimisen prosessissa ymmirretdin.
Sosiokulttuurisen lihestymistavan mukaan oppimisessa on otettava
huomioon kaksi eri tasoa. Interpsykologisella tasolla tapahtuu yhtei-
son kielen ja kulttuuristen tydkalujen omaksuminen, jonka jilkeen
intrapsykologisella tasolla tapahtuu niiden kiyttiminen ymmartimi-
sen vilineend. Inter- ja intrapsykologisen tason eroa voi havainnollista
Brunerin (1986) esittimillid kahdella erilaisella tietimisen tavalla.
Paradigmaattinen tietiiminen perustuu tarkkoihin kisitemiirittelyihin
ja kategorisointiin. Tillainen luokittelu auttaa ihmistd jisentimiin
kokemuksiaan jirjestyneeksi ja ymmirrettiviksi kokonaisuudeksi.
(Polkinghorne 1995, 10; Heikkinen 2004, 180.) Eri ammatti- ja kou-
lutusalojen tiedon voi ajatella olevan jirjestetty juuri paradigmaattisen
tiedon tyyppisesti. Tillaista tietdmistd tarvitaan ongelmanratkaisussa,
menetelmien osaamisessa ja harjoitellun toistamisessa, ja se auttaa
toimimaan tarkoituksenmukaisesti ja tehokkaasti. Koulutuksen tar-
koituksena onkin, ettd opiskelija omaksuu oman tulevan ammatti-
alansa kisitteiston, sanaston ja luokittelujirjestelmit.

Toisenlaisesta tietimisen tavasta Bruner (1986) kiyttdd nimitysti
narratiivinen tietiminen. Timi tietimisen tapa on kiyttokelpoinen,
kun pyritiin ymmirtimiin ihmisen toimintaa tai hinen tapaan-
sa ymmirtdd. Siind missd paradigmaattinen tietiminen kohdistuu
toiminnan yleisiin piirteisiin, kohdistuu narratiivinen tietiminen
yksittiiseen toimijaan (Polkinghorne 1995, 11). Esimerkiksi jonkin
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tehtivin tekemiseen tarvitaan erilaista tietoa kuin sithen, miti tuon
tekemisen oppiminen ja osaamisen kehittyminen tarkoittaa kunkin
opiskelijan kohdalla.

Oppiminen ja ammattiin kasvaminen eivit perustu yksinomaan
paradigmaattiseen tietimisen tapaan, eiki niiden tarkoituksena ole
pelkkid yleisen kaavan mukaan toimiminen erilaisten tekniikoiden
avulla. Thmisen identiteetti seki kiisitys tietimisestddn ja osaamisestaan
muotoutuu narratiivisesti (Bruner 1986; Conle 2002, 13). Narratii-
visessa tietimisessi tulee esille ihmisen suhde maailmaan (oman alan
ilmiot), toisiin ihmisiin (opettajat, alan tyontekijit, toiset opiskelijat)
seki suhde itseen opiskelijana ja tulevana alan tyontekijini (identiteet-
ti) (Bruner 1986; Polkinghorne 1995, 10). Identiteetin rakentumisessa
on keskeistd joksikin tulemisen prosessi, ja tissi prosessissa on kyse
tasapainon ldytimisesti oman toiminnan ja ympiristdn odotusten
vililli (Kegan 1994). Osallistuessaan kiytintdyhteissihin (Wenger
2009), siis tulevan ammattialansa toimintaan, opiskelija kohtaa yhtei-
son toimintatavat, uskomukset, perinteet ja kiytetyn tietovarannon.
Nidmi muovaavat hinen yksilollisid merkityksidin eli ovat raaka-ai-
netta oman ajattelun ja toiminnan pohtimiselle. Identiteetti jisentyy,
muovautuu ja (uudelleen)muotoutuu tissi prosessissa. Koulutusalasta
riippumatta keskeinen haaste on, miten timin prosessin tukeminen
otetaan huomioon jo opetussuunnitelmaa tehtiessi.

Opetussuunnitelmauudistus tutkimisen prosessina

Episteemiset kulttuurit ja eriytyneet uskottavuusrakenteet tuovat
haasteen ammattikorkeakoulupedagogiikan kehittimiselle, mutta
opetussuunnitelmatyd voidaan ymmartidid mahdollisuudeksi rakentaa
eri aloja yhdistivii kisityksid. Tama edellyttii kuitenkin syvillisempad
orientaatiota kuin pelkkdd osaamistavoitteiden “asentamista” ope-
tussuunnitelmaan. Todella uuden opetussuunnitelman tekemisessi
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on olemassa oleva opetussuunnitelma ja erilaiset toimintakulttuurit
otettava arvioinnin kohteeksi, silld uuttakin opetussuunnitelmaa tul-
laan toteuttamaan samassa yhteisossi ja osallisina ovat todennikéisesti
ainakin padosin samat opettajat. Systemaattisessa opetussuunnitelma-
tyossd onkin syytd kiytedd tutkimuksellista lihestymistapaa.

Konstruktiivisen tutkimusotteen lihtékohtana on kiytinnollinen
ongelma, joka pitii ratkaista. Téssd tapauksessa siis tehtivini ovat
uudet opetussuunnitelmat. Termi konstruktiivinen viittaa thmisen
luomiin artefakteihin, joille on tyypillistd, ettd ne keksitidn ja niitd
kehitetddn. Kaikki ihmisen luomat mallit, suunnitelmat ja strategiat
— myds opetussuunnitelmat — ovat konstruktioita. Ne ovat pysyviid
vain niin kauan kun niitd noudatetaan yhteiselld sopimuksella. Kehit-
timilld jo olemassa olevasta poikkeava konstruktio luodaan jotakin
aivan uutta, ja uudenlaiset konstruktiot itsessdin kehittdvit uutta
todellisuutta. Onnistuessaan tutkimusprosessi tuottaa kiytinnollisesti
merkittivin konstruktion ja siten innovatiivisen lisin aikaisempaan
tietimykseen. (Lukka 2006, 112, 129.) Vaikka konstruktiivinen
tutkimus on soveltavaa, on teoreettisella analyysilla, pidttelylld ja poh-
dinnalla siini tirkei asema. Tulkintojen konkretisoimiseksi esitetddn
seuraavassa tekstissi opetussuunnitelmakoulutuksiin osallistuneiden
opettajien, koulutuspiillikoiden, eri yksikoissd opetussuunnitel-
matydstd vastaavien ja myds opiskelijoiden nikokulmasta esitettyjd
kommentteja.

Opetussuunnitelmatyon Ightokohdat

Tirked osa konstruktiivisessa tutkimusotteessa on osallistujien ta-
voitteiden, intressien ja sitoumusten tunnistaminen (Lukka 20006,
115). Ammattikorkeakoulun eri koulutusyksiksiden ja -ohjelmien
opetussuunnittelua koskevia kisityksid kartoitettiin haastattelutut-
kimuksella (syksy 2009—kevit 2010), johon osallistui 35 opetta-
jakunnan ja opiskelijoiden edustajaa (Stenlund 2010). Keskeinen
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tulos oli, etti eri yksikoissi vallitsi laaja erilaisten kulttuurien kirjo.
Opetussuunnitelmakisitykset olivat hyvin erilaisia ja eri perusteille
hajautuvia, oppiminen ja opettaminen ymmiirrettiin eri tavoilla, ja
tistd johtuen eroja oli my®s siini, miten opiskelijan asema ja tehtivi
ymmirrettiin. Opintopolut olivat valtaosin jiykkii, eiki opiskelijalla
vilttdmittd ollut kovinkaan suuria mahdollisuuksia suunnitella omaa
opiskeluaan. My®os opiskelijoiden sitoutumista tukevat kiytinteet
olivat hyvin hajanaisia (Stenlund 2010; Kukkonen 2011).

Niiden tulosten perusteella péitettiin aloittaa pitkikestoinen
yhteisen opetussuunnitelmakisityksen ja uudenlaisen pedagogisen
kulttuurin rakentaminen. Opetussuunnitelmien tekemisen osalta
tutkimustehtivid konkretisoitiin muotoon: "Minkilainen kisitys
opetussuunnitelmasta tukee opiskelijan kiinnittymistd opiskeluun
sekd mahdollistaa yhteisen keskustelun, arvioinnin ja kehittimisen
niin koko ammattikorkeakoulun kuin eri koulutusohjelmien ja -
yksikéiden tasolla?”

Konstruktiivisessa tutkimuksessa tutkijan tulisi tulla jiseneksi
tydryhmiin, joka ongelman ratkaisemiseksi muodostetaan, ja ryhmis-
sd pitiisi olla tirkeitd avainjisenii kohderyhmistd (Lukka 2006, 114).
Opetussuunnitelmatydn koordinointia varten perustettiinkin opetus-
suunnitelmatydryhmi, jossa oli jasenii kaikista koulutusyksikéisti ja
lisiksi opiskelijoiden edustaja. Myos timin artikkelin kirjoittaja oli
jaseneni ryhmissi. T4td ryhmid voi pitid erddnlaisena pedagogisena
kiytintoyhteisoni, silld sen jisenet sitoutuivat toimimaan yhdessi
sekd luomaan ja edelleen kehittimiin erilaisia yhteisollisid resurs-
seja ja ratkaisuja opetussuunnitelmatyshon. Tillaisilla yheeisoilld
on keskeinen merkitys organisaation muutosprosesseissa (Brown &
Duguid 2000; Wenger 1998). Opetussuunnitelmatydryhmin jisenid
voi pitdd my®s niin sanottuina merkityksellisini toisina (ks. Berger &
Luckman 1995), silld heilld oli omissa yksikéissdin ja koulutusohjel-
missaan opetussuunnitelman uudistamisen kannalta keskeinen asema
(opetussuunnitelmatydn vastuuhenkils, koulutuspiillikks).
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Koulutusinterventiot

Opetussuunnitelmatydryhmissi kisiteltiin ja kehiteltiin koulutuksen
aikatauluja ja teemoja prosessin eri vaiheissa. Lisiksi uusien teemojen
kehittelyssi kiytettiin koulutusyksikkojen tuottamaa aineistoa. En-
nen tutkimusprosessin aloittamista ei ollut olemassa mitidin valmiita
materiaaleja tai ratkaisuja. Toimintaperiaatteensa oli, ettd opetussuun-
nitelmista vastaavat toimijat kehittdvit niitd yhteistyossd koulutusyk-
sikdiden ja koulutusohjelmien rajat ylittiden, mutta kuitenkin kunkin
yksikon erityispiirteitd ja erityistarpeita kunnioittaen.

Vuoden 2010 marraskuusta huhtikuuhun 2012 jirjestettiin seki
kaikille koulutusaloille yhteisid seminaareja (4 kpl) ettd koulutusyk-
sikkgkohtaisia tilaisuuksia (12 kpl) (ks. liite 1). Eri koulutustilai-
suuksien vilissi tapahtui my6s koulutusyksikks- ja ohjelmakohtaista
tyoskentelyi. Koulutustilaisuuksien tarkoitus oli selvisti suuntaava,
silld niissd tarjottiin ja kehiteltiin aineksia uudenlaiselle tavalle ym-
mirtid opetussuunnitelmaa. Konstruktiiviselle tutkimusotteelle on
luonteenomaista tutkijan avoin ja harkittu empiirinen interventio,
silld vaikuttaminen todellisuuden tapahtumiin on osa itse metodia
(Lukka 2006, 113, 129). Tillaisella interventiiviselld, uutta infor-
maatiota ja reflektion mahdollisuuksia tarjoavalla otteella saattaa olla
keskeinen merkitys koko prosessin onnistumiselle, kuten seuraava
kuvaus osoittaa: "Itselleni oli my®s tirkei havainto, ettd siini jossakin
alkusyksyn vaiheilla opsi oli menossa tilkkutikiksi ja silloin sattui sun
iltapiivisi hyvin sopivasti timin asian herittijiksi.” Tutkijaa voikin
pitdd erddnlaisena muutosagenttina, joka tukee organisaation jisenii
heidin kehitysprosesseissaan (Lukka 2006, 124).

Sen sijaan ettd seminaareissa olisi lihdetty antamaan suoria vas-
tauksia osaamislauseiden muotoiluun liittyviin problematiikkaan,
pditettiin nostaa pohdittavaksi kysymys, mikid opetussuunnitelma
on ja miti sen tulisi sisdltdd. Niin pyrittiin tekemiin nikyviksi sitd
todellisuutta, jossa opettajat ja opiskelijat eldvit sekd nostamaan
olemassa olevat ajattelu- ja toimintamallit pohdinnan kohteeksi. Kes-
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keiseni tavoitteena oli saada osanottajat tunnistamaan ja arvioimaan
oman alansa opetussuunnitelmaa uudesta perspektiivistd seki tarjota
aineksia opetussuunnitelmatydlle laajemmasta kuin oppiainelihtdisen
suunnittelun perspektiivistd. Tamin voi yhdistdi opettajien identi-
teettitydn tukemiseen, silld pedagogisen identiteetin kehittymiseen
kuuluu, etti oppimista, ohjaamista ja oppimisen tukemista aletaan
tarkastella ja niistd aletaan puhua laajempina ja yleisempini ilmidina
kuin vain oman ammatti-, koulutus- tai tieteenalan nikékulmasta
(ks. Korhonen, Nevgi & Stenlund 2011, 138).
opetussuunnitelmatyossid kahdessa seminaarissa syksylld 2010 (ks.
liite 1). Niissd seminaareissa tuotettu aineisto luettiin moneen ker-
taan ja sieltd etsittiin viitteitd suunnista, joille voisi rakentaa sopivia
interventioita. Vaikka eri yksikot olivat tuottaneet aineiston oman
substanssinsa nikokulmasta, pystyttiin kaikkia yhdistiviksi teemoiksi
nostamaan opetussuunnitelman tarkoitus seki asiantuntijan tieto
ja asiantuntijuuden kehittymisen tukeminen. Kahdessa erillisessi
tilaisuudessa (ks. liite 1) esiteltiin kaksi teoreettista jisennystd, joissa
sisiltdpainotteisuuden, tydelimilihtsisyyden tai osaamisperustai-
suuden asemesta nostettiin esille korkeakoulutuksen padmiiriin
seki asiantuntijuuteen kasvamiseen liittyvid kysymyksii. Opetus-
suunnitelman tarkoitusta konkretisoitiin kisitykselld, jonka mukaan
korkeakoulutuksen pidimiirini on vaikuttaa opiskelijan tietimisen
(knowing), tekemisen (acting) ja olemisen tapaan (being) (Barnett
& Coate 2010; ks. myds Annala & Mikinen 2011). Niistd kiytet-
tiin nimitysti opetussuunnitelman ulottuvuudet. Asiantuntijuuteen
kasvun tukemista puolestaan konkretisoitiin Tynjilin esittimilld
asiantuntijan tiedon peruselementeilld, joita ovat a) teoreettinen, b)
kiytinnollinen seki c) itsesditelytietoa koskeva tieto, joka sisiltdd me-
takognitiiviset ja reflektiiviset tiedot ja taidot (Tynjild 2007, 28-30;
ks. myds Heikkinen, Tynjild & Jokinen 2010, 34-37).

Niiden interventioiden keskeinen tarkoitus oli korostaa oppi-
misen henkilokohtaisuutta eli sitd, ettd ammattialaspesifien valmii-
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den jisennysten, faktojen, direktiivien, standardien ja strategioiden
muistamisen ja noudattamisen lisiksi opetussuunnitelmassa tarvitaan
tilaa toimijan ja kokijan omalle nikskulmalle. Erityisesti korostettiin
olemisen ulottuvuutta ja itsesiitelytietoa, silld ne kuvaavat ihmisen
minuuteen, itseyteen seki jonakin olemiseen ja joksikin tulemiseen
liittyvid elementteji.

Eri yksikoiden suhtautuminen esitettyihin kolmijakoihin oli
hivenen yllittivi. Kaikki olivat siti mieltd, ettd jaottelut sopivat
omalle alalle ja nikivit, ettd ne olisivat "virkistivin uusia” nikokulmia
opetussuunnitelmaan. Opetussuunnitelman ulottuvuuksista erityisesti
oleminen aiheutti kuitenkin kysymyksii ja keskustelua. Vaikka se
nihtiin tirkeiksi osaksi opetussuunnitelmaa, siti pidettiin abstraktina
ja vaikeasti ymmarrettivini. Vertaaminen kolmijakoon tiedot, taidot
ja asenteet tuntui houkuttelevalta. Termii ei kuitenkaan muutettu,
silld sen korvaaminen jollakin tutulla tai arkikielisemmilld typistdisi
tai jopa muuttaisi sen merkitystd. Olemisen ulottuvuus ja itsesditely-
tieto kuitenkin pohdituttivat, kuten seuraavissa kommenteissa tulee
esille: ”"Periaatteessa ok, mutta vihin turhan filosofista.” "Mehin
koulutetaan ihmisii tydelimiin ja asiantuntijatehtiviin. Hyvi malli
mutta miten sen saisi kiytinnon opetussuunnitelmatyshon?”

Prosessin aikana tuli usein esille huoli opetussuunnitelman raken-
teen ja reaalimaailman suhteesta seki siitd, ettd opetussuunnitelmassa
pitid nikyd oman koulutusalan erityisyys, substanssi ja kisitteisto.
Tdma kuvastaa hyvin yhti sosiokulttuurisen lihestymistavan keskeistd
periaatetta eli kulttuuristen tyokalujen ja artefaktien merkitystd yk-
silén ja maailman vilisen suhteen siitelyssi (ks. Lantolf 2000). Kun
itselle tuttuun opetussuunnitelman rakenteeseen tuotiin uudelta
vaikuttava rakenteellinen ulottuvuus, sille ei heti loytynyt itselle
tutuista jisennyksisti ja kiytinteistd selkedd vastinetta: "Ops-tydssi
niiden rooli on realismina sellainen, ettd kun asioita tehdiin eteen-
pdin, joskus osataan kysy4, miten timi timin hetken aikaansaannos
niyttiytyy tietimisen, tekemisen ja olemisen valossa.” Kiytdssi olevan
opetussuunnitelman tuttu kehys ja rakenne toimivat edelleen ainakin
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osittain peilauspintana uudelle ajattelulle, kuten seuraava toteamus
osoittaa: "Eihin nid mahdu, kun ops jo nyt pursuaa ja pitdisi muu-
tenkin piivittdd. Sehin tarkoittaa, ettd muutenkin on jo tulossa lisid
sisiltsjd.” Uusia nikokulmia ei kuitenkaan tyrmitty: ”Vaikka tuntuu,
ettd sen ymmirtid, niin ei sitd niinku osaa selittdi toisille. Ettd sithen
tarviis vield selvyyttd.”

Opettajan ajattelua ja toimintaa ohjaavat symboliset vilineet (ks.
Vygotsky 1978) on opittu oman ammatillisen sosialisaation aikana,
ja esimerkiksi tietyn terminologian ja kisitteiston kiyttiminen on
osoitus siitd, ettd thminen on sisdistinyt tietyn yhteison kielen ja
puhetavan (ks. Berger & Luckmann 1995; Wenger 2009). Identiteet-
tity6hon liittyvin olemisen ulottuvuuden ja itsesidtelytiedon “kieli”
on erilaista kuin monien koulutusalojen substanssien kisitteisto (vrt.
episteemiset kulttuurit), eikd uusi terminologia ollut vieli tdysin tullut
osaksi opettajayhteisdjen merkitysmaailmaa. Yksiliden sisidinen maa-
ilman uudelleenorganisoituminen ja vieraan episteemisen kulttuurin
kielen ja kisitteiston sisdistyminen edellyttivit yhteyksien 16ytimistd
jo olemassa oleviin psykologisiin tydkaluihin. Mielenkiintoista oli,
ettd opiskelijan nikokulmasta pedagoginen kieli oli hyvinkin ymmir-
rectdvid: "Olis kylli tosi hienoo, jos tuommoinen ajattelu saataisiin
suunnitelmiin. Eikos se tarkoita sitd, ettd meille jdisi aikaa miettid
niité asioita ja sitikin, ettd mitd itse on mieltd asioista?”

Uuden konstruktion yleinen rakenne hyviksyttiin ideatasolla,
mutta sen vieminen yksikkdjen omiin opetussuunnitelmiin ei vield
ollut tiysin ongelmatonta. Siirtyminen itselle vihemmin tuttuun
kokemis- ja tulkintatapaan vaatiikin totuttelua (ks. Heiskala 2000,
100). Opetussuunnitelmateoreettisesti tarkasteltuna eri yksikdiden
kiytossi olevat opetussuunnitelmat ja ehdotettu uusi rakenne edusti-
vat kahta hyvin erilaista traditiota, joiden sanasto, kisitteet, perustelut
seki oletukset oppimisesta ja tiedon muodostumisesta ovat erilaisia
(Kukkonen 2011, 97). Uuden konstruktion toimivuuden kannalta
oli kuitenkin vield tirkedd [6ytid konkreettisia yhteyksid uuden, iden-
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titeetin rakentumiseen liittyvin puhumisen tavan ja sanaston seki
oppi- tai tieteenalaan liittyvin puhumisen tavan ja sanaston vilille.

Kolmanneksi interventioteemaksi (olemisen ulottuvuuksien ja
asiantuntijatiedon elementtien lisiksi) valittiin kynnyskdsiteajattelu,
silld koulutusohjelmien tasolla opetussuunnitelmatyon kontekstina on
oman alan substanssi (ks. liite 1). Kynnyskisiteajattelun lihtokohtana
on, ettd eri ammatti- ja tieteenaloilla on niille tyypillisid kisitteitd,
ilmiditd ja toimintaperiaatteita, jotka opiskelijan on vilttimittd ym-
mirrettivd (Meyer & Land 2003; Land & Meyer 2010). Opetussuun-
nitelmatyossd kynnyskisitteisiin keskittyminen mahdollisti olemisen
tavan muuttumisen ja identiteettityén tukemisen pohtimisen itselle
tutulla maaperilld. Tami tyoskentely jatkuu edelleen.

Moniulotteinen opetussuunnitelma

Koulutusinterventioiden, opetussuunnitelmatydryhmissi kiytyjen
yhteisten keskustelujen seki koulutusyksikdissi tapahtuneen koulu-
tusohjelmakohtaisen tydstimisen seurauksena todettiin, ettd puolen-
toista vuoden pituisen prosessin aikana oli onnistuttu kehittimiin
yhteinen kisitys koulutusalat ylittivistid opetussuunnitelman raken-
teesta. Seuraavassa kuvattava konstruktio (kuvio 1) on nyt hyviksytty
koko ammattikorkeakoulun opetussuunnitelman perusrakenteeksi.
Keskelld olevassa nelikulmiossa on muutamia koulutuksissa esille
nostettuja tapoja, joiden avulla voi edistid olemisen ulottuvuuden
(Barnett & Coate 2010), asiantuntijatiedon elementtien (Tynjild
2007) seki alan substanssiin perustuvien kynnyskisitteiden (Meyer
& Land 2003; Land & Meyer 2010) integroitumista opiskelijan
oppimista, opiskeluun sitoutumista ja identiteettity6ti edistivilld
tavalla.
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Oleminen/
identiteettityd
—~ oman ajattelun / toiminnan kriittinen
tarkastelu ja ohjaus
-~ kasitys itsestd, ammatillisesta
toiminnasta, ammattialan ja tyéyhteison
kriittinen tarkastelu

Oman tietdmisen - opiskelijan kysymykset, Oman toimimisen

reflektointi tavoitteet ja kisitykset reflektointi

— miten tieto on - kokemusten jakaminen ~ miten tekoja on
ymmdrretty, — reflektiota edellyttavit suunniteltu,
analysoitu ja (kirjoitus)tehtdvit, esseet toteutettu ja
arvioitu - pdivékirja, portfolio arvioitu

— ryhmikeskustelut
~ itse- ja vertaisarvioinnit
Tietiminen/ - ohjaaminen Tekeminen/

teoreettinen tieto kéytdannollinen tieto
- alan yleinen perustieto - tietoa kuinka jokin tehddan

- teoreettiset mallit ~ toimintatavat ja -mallit

- kasitejarjestelmat - kokemusten merkitys

»
>

Kynnyskdsitteiden siséiistidmiseen
tiihtddvd yhteyksien reflektointi

Kuvio 1. Moniulotteisen opetussuunnitelman perusrakenne

Tietimisen, tekemisen ja olemisen ulottuvuuksien ei tarvitse painottua
samalla tavalla jokaisessa opetussuunnitelmassa, opintokokonaisuu-
dessa tai edes opintojaksojen tasolla, mutta on tirkedi, ettid kaikissa
tunnistetaan myds oleminen ja pohditaan identiteettityén tukemisen
osuutta (Barnett & Coate 2010, 164). Tietiminen ja tekeminen
ovat ikddn kuin raakamateriaalia, jota on tydstettivi, ja juuri ndiden
tyostiminen on identiteettitydtd. Tillainen henkilokohtaisuus ja
kokemuksellisuus tuovat opetussuunnitelmaan tietynlaisen fenome-
nologisen ja my®s eettisen elementin. Toimijan ja kokijan inspektii-
vinen nikékulma tarkoittaa my®s, ettd opetussuunnitelmaan otetaan
tietoisesti mukaan reflektiivinen ja refleksiivinen ulottuvuus.
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Opetussuunnitelman perustana on perinteisesti pidetty ammat-
ti-, koulutus- tai tieteenalan omaa tietoainesta, ja tillaisen tiedon
sisdllyttiminen opetussuunnitelmaan on tietenkin vilttimitonti.
Opiskelijan identiteettityon tukeminen edellyttid kuitenkin muu-
takin kuin substanssiperustaista tietoa (vrt. narratiivinen ajattelu).
Ammattiin oppimisessakin on alasta riippumatta tirkeid opiskeli-
jan itseluottamuksen, itsesditelyn, reflektiivisyyden, kriittisyyden
ja yhteisollisyyden kehittymisen tukeminen. Juuri niihin viittaa-
vat kuvion 1 eri osa-alueita yhdistivi reflektointi ja nelikulmiossa
olevat, reflektiota virittivit ja tukevat “vilittivit tekijiac”. Tillaista
narratiivisen identiteettityon prosessia virittdvit ja yllapitavit kaikki
sellaiset toiminnot, joiden avulla voidaan saada esille hiljaista tietoa tai
analysoida teoreettista tietoa ja kidytinnon kokemuksia (Heikkinen,
Tynjild & Jokinen 2010, 37; Tynjild 2007). Tilan antaminen opis-
kelijan omalle nikskulmalle auttaa tekemiin opetussuunnitelmasta
sekid sosiaalisesti relevantin ettd henkilokohtaisesti merkityksellisen
(Conle 2002, 12-13).

Uuden opetussuunnitelmajisennyksen laaja-alainen sovelta-
mismahdollisuus perustuu siihen, ettid koulutus- ja ammattialasta
riippumatta on mahdollista kysy4, minkilaista olemisen tapaa (opis-
kelijan kisitystd itsestddn, tietimisestiin, osaamisestaan ja omasta
osallisuudestaan niin opiskelijana kuin tulevana alan tydntekijini)
opetussuunnitelmalla tuotetaan ja yllipidetiin. Miten mahdolliste-
taan vastuullisuus opiskelusta ja oppimista edistivin toiminnan jatka-
misesta? Miten kehitetddn kykyi suhtautua kriittisesti omaan tietoon
ja tekoihin? Miten suunnataan ymmirrysti tiedon hyédyntimisestd
erilaisissa konteksteissa? Olemisen ulottuvuus ei oikeastaan ole mikiin
uusi ulottuvuus, joka pitiisi vain lisitd opetussuunnitelmiin. Se on
mukana kaikissa opetussuunnitelmissa, mutta sitd ei huomata, jos kes-
kitytdin vain substanssispesifiin tietoainekseen ja sen soveltamiseen.
Olemisen ulottuvuus kuitenkin nikyy siind, minkalaisia opiskelijana
ja opettajana olemisen tapoja opetussuunnitelma seki opetuksen ja
ohjaamisen kiytinteet mahdollistavat (Kukkonen 2011).
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Moniulotteisen opetussuunnitelman keskeiset kontribuutiot
ammattikorkeakoulukontekstissa ovat koulutus-, ammatti- ja tie-
teenalat ylittdvd opetussuunnitelman perusrakenne, ammatillisen
kasvun ymmirtiminen ensisijaisesti narratiiviseksi identiteettitydksi
sekid opetussuunnitelmatyén ymmirtiminen ensisijaisesti mahdol-
lisuudeksi (uudelleen)arvioida ja kehittid yhteisoissd yllipidettivid
kiytinteiti ja ajattelutapoja. Nidmi antavat aiheen ja aineksia tarkis-
taa, muokata ja tarkentaa yleisid uskomuksia ammattikorkeakoulun
opetussuunnitelmasta, sen rakenteista ja prosesseista. Perinteisesti
episteemiset kulttuurit ovat toimineet koulutusaloja erottavina te-
kijoind (ks. Becher & Kogan 1992; Korhonen, Nevgi & Stenlund
2011, 131.) Eri koulutus- ja ammattialojen erityispiirteiti ei tarvitse
eikd pidd hiivyttdd, mutta tietoisilla ja yhteisesti konstruoiduilla
opetussuunnitelmaratkaisuilla on mahdollista rakentaa ammatti-
korkeakouluun tieteen- ja koulutusalaperustaisten episteemisten
kulttuurien rinnalle uudenlaista, pedagogiseen orientaatioon perustuvaa
episteemisti kulttuuria.

Opetussuunnitelmatydssa opittua

Opetussuunnitelmassa realisoituvat oppimiseen, ymmairtimiseen,
tietoon, yksilollisyyteen ja yhteiséon liittyvit arvot, uskomukset ja
periaatteet. Siini otetaan — joko tietoisesti tai huomaamatta — kantaa
sithen, minkilaista inhimillistd kehitystid tuetaan, minkilaisilla ope-
tussuunnitelman elementeilld kehittymisti tuetaan seki minkilaiset
ovat niiden elementtien suhteet. (Barnett & Coate 2010, 25-26.)
Seuraavat kommentit kuvaavat hyvin uuden nikékulman avautu-
mista: ”Se oleminenhan on oikeastaan ollut sielld mutta ei ehki niin
selvini, ja kynnnyskisitteet auttoivat tarkastelemaan opsia kokonai-
suutena.” "Luulen, etti erityisesti timi ammatillisen kasvun prosessin
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mieltiminen tirkedksi punaiseksi langaksi oli hyvin keskeinen eli
opsissa on tilaa olemiselle.”

Muutosajattelu tuntui muutamissa paikoissa etenevin nihkeisti,
kuten seuraava toteamus osoittaa: “Joo, osittain ollaan poteroissa.
Mutta nyt sataa taivaalta hiekkaa ja poterot tiyttyy. Ja savukonekin on
laitettu piille.” Eri ammattialojen episteemiset kulttuurit koostuvat
alalle tyypillisistd tarinoista, ihmisilli on lojaliteettia edustamansa
alan tarinoita kohtaan, eivitki korkeakouluyhteisojen jisenet mie-
lelldzn arvioi kriittisesti oman alansa tietoperustasta nousevia opetus-
suunnitelman pidimiirid (ks. Becher & Kogan 1992, 114; Barnett
& Coate 2010). Kiriittisyys ei kuitenkaan vilttimittid kohdistunut
uuteen konstruktioon, vaan siihen, etti opettajat joutuivat toimi-
maan tilanteessa, jossa uuden konstruktion mahdollisuudet alkoivat
hahmottua mutta jossa vanhat kidytinnét ja resursointipolitiikka
eivit tukeneet niitd mahdollisuuksia. T#td kuvaa seuraava kom-
mentti: "Ops-tydtid noin yleisesti leimaa tai varjostaa tietty arkityon
varjo. Talossa toteutetaan koulutusta ja opsia tehdiin siind ohessa.”
Opetussuunnitelmatydn jatkuessa on syytd muistaa, ettd muutoksen
vastustaminen ei tarkoita sen hylkddmisti: Nyt olen vakaasti sitd
mieltd, ettd vaikka timi on ollut vililld turhankin haastavaa, se oli
hyvi.

teajassa... Mielelldni titd kokonaisprosessia ja tulevaa lopputulosta

» »

Meillihin ops on nyt valmistumassa oikeastaan lihes tavoi-

voin mainostaa muillekin.”

Uuden opetussuunnitelman tekeminen on oppimisprosessi, ja
sosiokulttuurisen lihestymistavan mukaan oppiminen on ensisijaisesti
sosiaalinen ilmid. Se tapahtuu ihmisten osallistuessa yhteiséjen toi-
minnassa tapahtuvaan vuorovaikutukseen. (Vygotsky 1978; Wertsch
2007.) Seki oman yhteison sisilld etti eri yhteisojen vilillid tapahtu-
neeseen toimintaan osallistumisen tirkeys tulee esille seuraavassa kom-
mentissa: "Niilld keskusteluilla oli meille suuri merkitys, koska niihin
osallistui suurin osa opsia tekevisti kollegoista.” Sekd opettajien ettd
opiskelijoiden ryhmitunteen, ryhmiidentiteettien ja ryhmiproses-
sien tukeminen on keskeisti niin opetussuunnitelmaa tehtiessi kuin
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arkisessa toiminnassakin. T4dmi edellyttidd opettajayhteisossi katseen
kohdistamista itselle tuttuun ja itsestdn selviin. Oman koulutusalan
uskottavuusrakenteiden ja episteemisen kulttuurin nikyviksi tekemi-
nen on olennainen osa uuden opetussuunnitelman rakentamisessa,
silli my®s uusi opetussuunnitelma tulee saman yhteison kiyttd6n ja
pidasiassa sama opettajakunta osallistuu sen toteuttamiseen.

Konstruktiiviseen tutkimusotteeseen kuuluu, ettd kehitetty uusi
konstruktio pitii saattaa kaikkien ulottuville riittivilld ohjeistuksella
ja koulutuksella (Lukka 2006, 117). Keskeinen, koko ammatti-
korkeakouluyhteisod koskeva oppimistulos olikin aloittaa sisdisen
tiydennyskoulutusohjelman suunnittelu ja valmistelu, minki tar-
koituksena on varmistaa, ettd kaikki opettajat paisevit toimimaan
uuden opetussuunnitelma-ajattelun periaatteiden mukaisesti. Kou-
lutus aloitetaan syksylld 2012.
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Taulukko 1. Opetussuunnitelmakoulutusprosessi

LIITE 1

Ajankohta

Tarkoitus

Tulos

Tilannekartoitus

Haastattelututkimus:
eri yksikdissa toimivia
henkildston (n = 18) ja
opiskelijoiden (n = 17)
edustajia

syksy 2009 — kevat 2010

Tunnistetaan yksikdissa ja kou-
lutusohjelmissa kollektiivisesti
jaettuja opetussuunnitelma- ja
oppimiskasityksia

Eri koulutusohjelmissa ja -yksikoissa
vallitsee hyvin laaja oppimis- ja ope-
tussuunnitelmakasitysten kirjo

Opintopolut paaasiassa jaykkia

Opiskelijoiden sitoutumista tukevat
kaytanteet hajanaisia

Seminaarit 1-2
syksy 2010

osallistujia 97

Nostetaan esille yksikoiden ka-
sitykset toiminnan vahvuuksis-
ta ja heikkouksista

Tarkennetaan tavoitteita yksi-
kén pedagogisen toiminnan
ja opetussuunnitelman kehit-
tamiselle

Kasitykset kehittdmistarpeista ja
-suunnista hyvin selkeita, mutta erilai-
set kulttuuriset ja rakenteelliset teki-
jat (sdadokset, maaraykset ja totutut
kaytanteet) haittaavat uudistusta

Seminaari 3
kevat 2011

osallistujia 53

Arvioidaan persoonallisen ulot-
tuvuuden huomioonottamisen
merkitysta oppimisessa ja ope-
tussuunnitelmassa

Jaottelu tietdminen, tekeminen ja ole-
minen hyvaksyttiin sopivaksi kaikilla
koulutusaloilla

Huoli reaalimaailman ja uuden ope-
tussuunnitelmakasityksen vastaa-
vuudesta

Seminaari 4
kevat 2011

osallistujia 42

Arvioidaan reflektiivisen toimin-
nan merkitysta korkea-asteen
oppimisessa ja asiantuntijan
toiminnassa

Jaottelu teoreettinen tieto,
kayténnéllinen tieto ja
itseséatelytieto hyvaksyttiin
sopivaksi kaikilla koulutusaloilla

Huoli substanssin asemasta uudessa
opetussuunnitelman rakenteessa

Yksikkokohtaiset
koulutukset (12 kpl)

kevat 2011 — talvi 2012

osallistujia 97

Pohditaan opetussuunnitelman
"valjentdmistd” suuntaamalla
huomio oman alan substanssin
ydinasioihin

Kynnyskésitendkékulman sovel-
taminen jatkuu yksikkdkohtaisesti
vaihdellen

Moniulotteinen opetussuunnitelma
hyvaksyttiin koko ammattikorkea-
koulun yhteiseksi opetussuunnitel-
marakenteeksi

Huoli kaikkien sitoutumisesta uuteen
opetussuunnitelmarakenteeseen

-sisaisen koulutusohjelman
aloittaminen syksylla 2012
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YLIOPISTO-OPISKELIJAT MULTIMODAALISTEN
TEKSTIEN LAATIJOINA

Carita Kiili, Merja Kauppinen & Leena Laurinen

Artikkelissa tarkastellaan opetuskokeilua, jossa yliopisto-opiskelijat opiske-
livat asiasisiiltoji laatimalla multimodaalisen tekstin, jossa he yhdisteliviit
erilaisia ilmaisukeinoja, kuten kirjoitettua kieltd, kuvaa, liiketti ja dinti.
Multimodaalisen tekstin laatimista objeistettiin siten, ettd opiskelijat har-
Jjoittelivat niin digitaalisia, argumentatiivisia, innovatiivisia, yhteisollisii
kuin tieteenalakohtaisiakin tekstitaitoja. Artikkelissa kuvataan, miten
yliopisto-opiskelijat kokivat oppineensa niitii akateemisia tekstitaitoja
multimodaalisia teksteji laatiessaan ja tulkitessaan. Kurssilla opiskelijoiden
tehtivini oli laatia pienryhmissi (yhteisolliset tekstitaidot) multimodaa-
linen teksti (digitaaliset tekstitaidot), jossa heiti pyydettiin perustelemaan
ehdottamansa opetusmenetelmiin tai opetuksen uudistamisen tarpeellisuus
(argumentatiiviset tekstitaidot). Opiskelijat valmistautuivat multimodaa-
lisen tekstin laatimiseen kirjoittamalla lihdeviitteistetyn selvityksen ehdo-
tuksestaan (tieteenalakobtaiset tekstitaidot). Heiti robkaistiin tekemdin
lnovia ratkaisuja multimodaalisen tekstin teeman valinnassa, ongelmien
ratkaisuehdotuksissa seki kuvan, dinen ja tekstin yhdistelyssi (innovatiiviset
tekstitaidot). Opiskelijoiden mielestii multimodaalisen tekstin laatiminen
kehitti monipuolisesti heidiin tekstitaitojaan. He kokivat myis oppineensa
asiasisiiltoji tyostiessian multimodaalisia tekstejiiin.
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Johdanto

Tekstitaidot ovat keskeinen osa akateemista asiantuntijuutta. Yliopis-
tossa akateemisten tekstitaitojen kehittymisti voidaan tukea luomalla
opiskelijoille mahdollisuuksia osallistua moninaisiin akateemisiin teks-
tikdytinteisiin (Henderson & Hirst 2007) ja sisillyttimalli tekstitaitojen
opetusta sisiltbopintoihin (Wingate 2006). Tissd artikkelissa kerrotaan
opetuskokeilusta, jossa opiskelijat harjoittelivat akateemisia tekstitaitoja
laatimalla multimodaalisen tekstin. Tarkoituksena oli avartaa tulevien
kasvatus- ja opetusalan ammattilaisten kisitysti tekstitaidoista. Kun
opiskelijat saavat omakohtaisia kokemuksia multimodaalisista teks-
teistd, on heidin valmistuttuaan helpompi sisillyttid multimodaalisia
tekstikiytinteitd omaan tydhonsi ja opetukseensa. Tissid artikkelissa
tarkastelemme erityisesti sitd, miten opiskelijat kokivat oppineensa
akateemisia tekstitaitoja multimodaalisten tekstien avulla.

Akateemiset tekstitaidot

Akateemiset tekstitaidot ovat tilannesidonnaisia tekstien tulkintaan
ja tuottamiseen liittyvid sosiaalisia toimintoja, joiden avulla luodaan
merkityksii erilaisissa akateemisissa tilanteissa. Akateemiset tekstitai-
dot linkittyvit siten yliopistoyhteison tekstikiytinteisiin eli siithen,
miten tekstien kanssa toimitaan eri tilanteissa (Henderson & Hirst
2007). Opiskelijoiden tekstitaidot kehittyvit, kun he voivat osallis-
tua monipuolisesti erilaisiin yliopistoyhteison tekstikidytinteisiin.
Henderson ja Hirst (2007) korostavat, ettei ole olemassa vain yhti
akateemista tekstitaitoa, vaan niitd on useita. Kiili ja Mikinen (2011)
ovat laatineet akateemisten tekstitaitojen mallin. Siind akateemiset
tekstitaidot koostuvat viidesti toisiinsa limittyvistd tekstitaidosta,
jotka ovat 1) tieteenalakohtaiset, 2) argumentatiiviset, 3) innovatii-
viset, 4) yhteisolliset seki 5) digitaaliset tekstitaidot.
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Tieteenalakohtaisia tekstitaitoja tarvitaan tulkittaessa ja kirjoitet-
taessa tietylle tieteenalalle tyypillisii tekstejd (Shanahan & Shanahan
2008), koska kielenkiyttotavat, diskurssit ja paittelyn mekanismit
vaihtelevat eri tieteenaloilla (Geisler 1994; van Schalkwyk, Bitzer
& van der Walt 2010). Argumentatiivisilla tekstitaidoilla puolestaan
tarkoitetaan kykyi tunnistaa ja arvioida argumentteja yksilollisissi
ja yhteisollisissi tilanteissa (Newell, Beach, Smith & VanDerHeide
2011). Argumentatiivisten tekstitaitojen avulla opiskelijat pystyvit
huomioimaan vaihtoehtoisia nikemyksii. He voivat myés arvioida
omia ja muiden ideoita ja siten valita useiden ideoiden joukosta
parhaat (Wegerif 2010, 143).

Yhteisilliset tekstitaidor mahdollistavat vaihtoehtoisista tekstien
tulkinnoista keskustelemisen, asioiden kehittelyn ja yhdessi tapahtu-
van tiedon rakentamisen (Kiili, Laurinen, Marttunen & Leu 2012).
Yhdessi pohtien voidaan saavuttaa jotain sellaista, jota opiskelija ei
pystyisi saavuttamaan yksin. /nnovatiivisilla tekstitaidoilla taas viita-
taan sellaiseen lukemiseen, kirjoittamiseen ja keskusteluun, jonka
avulla opiskelijat voivat luoda uusia, yllittavidkin ideoita, hahmot-
taa asioiden vilisid suhteita tuoreella tavalla seki keksid uudenlaisia
ratkaisuja monimutkaisiin ongelmiin (Gregory & Kuzmich 2005;
Wegerif 2010, 143). Opinnoissa on tirkei korostaa siti, etti jokaisella
on mahdollisuus olla luova jokapiiviisissi ongelmaratkaisutilanteissa
(ks. Lin 2011), ja opiskelijoiden ideoiden voidaan ajatella olevan
luovia silloin, kun ne ovat uusia oppimisyhteisélle (Himildinen &
Vihisantanen 2011).

Digitaalisilla tekstitaidoilla tarkoitetaan kykyi kiytead digitaalista
teknologiaa tiedonhakuun, kommunikointiin, itsensi ilmaisemiseen ja
tiedon luomiseen (Digital transformation 2007; Martin & Crudziecki
2007). Koska tieto- ja viestintiteknologia on muuttanut ja muuttaa
kehittyessiin merkitysten luomisen kiytinteitd (Leu ym. 2011),
tarvitaan tietoa teknologian tarjoamista viestinnin mahdollisuuksista
sekd avoimuutta niiden mahdollisuuksien hysdyntimiseksi (Martin

& Crudziecki 2007).
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Tekstien multimodaalisuus

Tieto- ja viestintiteknologia on mahdollistanut uusia tekstin tuotta-
misen tapoja. Tekstit ovat entistd multimodaalisempia — niissd yhdis-
tetddn kirjoitettua kieltd, kuvaa, litketti ja dintd (Sanders & Albers
2010; The New London Group 1996). Kuvan, dinen ja kirjoitetun
tekstin vuoropuhelu on monisyisti, silli siind muodostuu erilaisina
semioottisina yhdistelmini uudentyyppisid merkitysten rakentami-
sen muotoja (Kress 2003). Kress kuvaa merkitysten rakentamisessa
tapahtunutta muutosta toteamalla, ettd olemme siirtyneet maailmassa
olevien ilmididen kertomisesta niiden ndyttimiseen. Kirjoittamisen
nikékulmasta muutos tarkoittaa, etti kirjoittaja yhdistelee tilantee-
seen ja tekstin tavoitteisiin sopivia ilmaisumuotoja, tekee valintoja eri
ilmaisumuotojen vililld ja muuntaa tietoa ilmaisumuodosta toiseen.
Jos taas muutosta katsotaan lukemisen nikékulmasta, tarkoittaa se,
ettd lukija on entisti enemmin vastuussa siitd, millaista lukemisen
polkua hin tekstissd etenee. Perinteisessi kirjoitetussa tekstissd asi-
oista kerrotaan tietyssi kirjoitetun kielen kiytinteiden mukaisessa
jarjestyksessd, jolloin lukija seuraa tekstiin sisddnrakennettua luke-
misen polkua. Sitd vastoin multimodaalinen teksti tarjoaa yleensi
useita vaihtoehtoja tekstissd etenemiseen, jolloin lukija luo itse oman
lukemisen polkunsa. Kress (2003) nimittdi tdtd vastakkainasettelua
siirtymiksi pelkisti tekstin tulkinnasta tekstin lukemistavan suun-
nitteluun (reading as interpretation vs. reading as design).
Tekstimaailmamme on siis olennaisesti muuttunut multimodaa-
listen tekstien myotd. Erityisesti visuaalisuus korostuu merkitysten
luomisessa. Jotta oppilaat pystyviit toimimaan tdysipainoisesti timin
pdivin ja tulevaisuuden yhteiskunnassa, tulee koulun tarjota heille
mahdollisuuksia toimia multimodaalisten tekstien parissa. Multi-
modaalisten tekstien laatiminen ei kuitenkaan vield kuulu koulujen
vakiintuneisiin tekstikiytinteisiin. Esimerkiksi Luukka kollegoineen
havaitsi laajassa kyselytutkimuksessaan, etti didinkielen ja vieraiden
kielten opettajat kiyttivit opetuksessaan enimmikseen perinteisid
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tekstimateriaaleja ja erilaisten digitaalisten tekstien hyddyntiminen
on vield melko vihiisti (Luukka, Péyhdnen, Huhta, Taalas, Tarnanen
& Kerinen 2008). Myos Siljon (2010) mukaan digitaalisia materi-
aaleja ja multimedian tarjoamia resursseja ei hyédynneti kouluissa
jarjestelmillisesti. Millerin mielestd (2007) yksi syy tihin saattaa olla
se, ettd tekstitaidot hahmotetaan melko kapea-alaisesti kirjoitettujen,
lineaaristen tekstien lukemiseksi ja kirjoittamiseksi. Toisaalta opettajat
voivat kokea, etteivit he hallitse digitaalisia tyokaluja. Opettajien
kynnysti sisillyttdd multimodaalisia ja digitaalisia tekstikiytinteitd
opetukseensa tulisikin madaltaa koulutuksessa (Miller 2007). Tissi
artikkelissa tarkastellaan sellaista yliopiston kasvatustieteiden kurssia,
jossa opiskeltiin sisiltéjd multimodaalisten tekstien avulla. Tarkaste-
lemme siti, miten opiskelijat kokivat oppineensa akateemisia tekstitaitoja
multimodaalisia tekstejii laatiessaan ja tulkitessaan.

Tutkimusmenetelmit
Tutkittavat

Opetuskokeilu toteutettiin Oppimista edistiivi lukeminen ja wudet teks-
titaidot -kurssilla. Kurssia pitivit yhteistydssi sekd kasvatustieteen etti
opettajankoulutuslaitoksen opettajat, jotka toimivat myds tutkijoina.
Kurssille osallistui 13 opiskelijaa, joista 9 oli opettajaopiskelijoita ja
4 kasvatustieteen opiskelijoita. Opiskelijoista naisia oli 11 ja miehid
2. Nuorin tutkittavista oli idltddn 22 ja vanhin 43 vuotta.

Opetuskokeilun tavoitteet

Opetuskokeilun tavoitteita oli kolme. Ensimmaiseni tavoitteena opis-
kelijoiden haluttiin oppivan hahmottamaan, millaista tekstitaitojen
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hallintaa uudet digitaaliset oppimisympiristot edellyttivit. Toinen
tavoite oli, ettd opiskelijat oppivat laatimaan vaikuttamaan pyrkivin
multimodaalisen tekstin, jossa he yhdistelevit erilaisia ilmaisumuoto-
ja, kuten kuvaa, d4nti ja tekstid, sekd oppivat tulkitsemaan sitd, miten
merkityksii voidaan luoda multimodaalisin keinon. Kurssin kolmas
tavoite oli, ettd opiskelijat oppivat tarkastelemaan ja erittelemiin
omia akateemisia tekstitaitojaan erilaisista nikokulmista.

Tehtdvd

Kurssilla opiskelijoiden tehtivini oli laatia multimodaalinen teksti
kaikki akateemisten tekstitaitojen mallissa esitetyt tekstitaidot, jotka
esiteltiin opiskelijoille tehtivinannon yhteydessi. Opiskelijoiden
tehtivini oli laatia pienryhmissi (yhteisolliset tekstitaidot) multi-
modaalinen teksti (digitaaliset tekstitaidot), jossa heitd pyydettiin
perustelemaan jonkin uusia tekstitaitoja kehittivin opetusmene-
telmin tai opetuksen uudistamisen tarpeellisuus (argumentatiiviset
tekstitaidot). Heitd pyydettiin myds nimeimiin multimodaaliselle
tekstilleen kohderyhmi. Tehtivissi edellytettiin, ettd opiskelijat kiyt-
tivit kasvatustieteellistd kisitteistd4 ja lihdekirjallisuutta. Opiskelijat
valmistautuivat multimodaalisen tekstin laatimiseen kirjoittamalla
lihdeviitteistetyn selvityksen kyseisestd menetelmisti tai opetuksen
uudistamisesta (tieteenalakohtaiset tekstitaidot), ja heiti rohkaistiin
tekemiin luovia ratkaisuja tekstin teeman valinnassa, ongelman
ratkaisuehdotuksissa sekd kuvan, dinen ja tekstin yhdistelyssi (in-
novatiiviset tekstitaidot).
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Tutkimuksen kulku

Kurssin eteneminen ja siitd keritty aineisto kiyvit selville kuviosta 1.
Kurssi alkoi kolmella kahden tunnin luennolla, joiden aikana esiteltiin
oppimistehtivi, luennoitiin uusista tekstitaidoista seki tuettiin opiske-
lijoiden oppimistehtivin aloittamista. Luennot kisittelivit digitaalisia
tekstitaitoja: internetlukemista ja erilaisia digitaalisia kirjoittamisen ja
kommunikoinnin tyokaluja. Lisiksi kerrottiin digitaalisten tyokalujen
suomista pedagogisista mahdollisuuksista. Luennolla esiteltiin my®s
edelld kuvattu akateemisten tekstitaitojen malli (Kiili & Mikinen
2011) ja tarkasteltiin tekstitaitoja asiantuntijuuden nikokulmasta.
Luentojen jilkeen opiskelijat kirjoittivat pienryhmissi lihdeviitteis-
tetyn selvityksen, jonka pohjalta he laativat multimodaalisen tekstin.
Viimeiselld kokoontumiskerralla arvioitiin yhdessi seki opiskelijoiden
multimodaalisia teksteji ettd ryhmien tydskentelyd. Pienryhmien teks-
tit katsottiin, jonka jilkeen pohdittiin yhdessi sitd, miten teksteihin
oli luotu merkityksid multimodaalisin keinoin ja miten vakuuttavia
tekstit olivat. Lopuksi keskusteltiin siitd, miti akateemisia tekstitaitoja
multimodaalisen tekstin luominen oli kehittinyt. Kokoontumisker-
ran piitteeksi opiskelijat vastasivat vield multimodaalisen tekstin
laatimista koskevaan kyselyyn. Kurssin piityttyd opiskelijat arvioivat
omaa ja ryhminsi tydskentelyi kirjoittamalla.

Tutkimusaineisto ja sen analyysi

Tutkimusaineisto koostui opiskelijoiden vastauksista kahteen ky-
selyyn, viimeiselld kokoontumiskerralla kiydyistd keskusteluista,
opiskelijoiden oppimistehtivisti seki opiskelijoiden kurssin patteeksi
kirjoittamista itsearvioinneista (kuvio 1). Opiskelijoilta pyydettiin
tutkimuslupaa kaikkiin aineistoihin. Yksi opiskelijoista ei antanut
lupaa, joten hineen suoraan tai vilillisesti liittyvi aineisto jdtettiin
huomiotta.
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Kurssin kulku Aineisto

Kontaktiopetus (3 x 2 h)

* Kysely tieto- ja viestintatekniikan kaytosta
* Luennot

* Oppimistehtdvin anto

* Multimodaalisten tekstien suunnittelu

*+ Elokuvatydkalun kayton opastus

Vastaukset kyselyyn (n=12)

Pienryhmatyoskentely
» Lahdeviitteistetyn selvityksen Lahdeviitteistetyt selvitykset (n=3)
kirjoittaminen Multimodaaliset tekstit (n=3)

* Multimodaalisen tekstin laatiminen

Kontaktiopetus (3 h)

= Tekstien katsominen ja niiden
tulkitseminen

* Keskustelu merkitysten ja vaikuttavuuden
tulkinnasta seka tekstitaitojen oppimisesta

* Kysely multimodaalisten tekstien
laatimisesta

Vastaukset kyselyyn (n=12)
Adnite keskustelusta

Opiskelijoiden itsearvioinnit
Itsearviointi ryhman tydskentelystd ja omasta
oppimisestaan (n=11)

Kuvio 1. Kurssin kulku ja aineisto

Kysely tieto- ja viestintitekniikan kiytdstd koostui kuudesta tiedon-
hankintaa ja kolmesta tiedon jakamista koskevasta kysymyksestd
sekd kymmenesti kysymyksesti, joissa tiedusteltiin, kuinka paljon
opiskelijat kiyttivit tieto- ja viestintitekniikkaa sisillon tuottamiseen.
Viimeiselld kokoontumiskerralla opiskelijoita pyydettiin vertamaan
multimodaalisen tekstin tekemisti esseen kirjoittamiseen (6 kysy-
mystd) sekd arvioimaan, millaisia akateemisia tekstitaitoja he olivat
oppineet tekstii laatiessaan (11 kysymysti).

Lihdeviitteistettyjen selvitysten pohjalta laadittujen multimo-
daalisten tekstien kesto oli noin 5 minuuttia. Tekstien aiheet olivat
seuraavat: blogit didinkielen opetukseen, visuaalinen essee seki tie-
to- ja viestintitekniikkaa kouluun. Opiskelijoiden multimodaalisten
tekstien ja niihin liittyvien taustatekstien arvioinnissa huomioitiin
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akateemisten tekstitaitojen eri osa-alueet. Digitaalisia tekstitaitoja
arvioitiin tarkastelemalla, miten eri ilmaisumuotoja oli yhdistelty
merkitysten rakentamiseksi. Lisiksi arvioitiin sitd, miten hyvin opis-
kelijat olivat osanneet teknisesti toteuttaa multimodaalisen tekstinsi.
Argumentatiivisten tekstitaitojen arvioinnissa tarkasteltiin tekstin
vaikuttavuutta ja kohderyhmin huomioon ottamista. Lisiksi arvioi-
tiin, miten hyvin tekstissi esitettyji viitteiti oli perusteltu. Tieteen-
alakohtaisia tekstitaitoja arviointiin tarkastelemalla lihteiden kiytt64d
opiskelijoiden kirjoittamissa selvityksissi sek sitd, miten hyvin pe-
dagogista asiantuntijuutta oli osattu tuoda esille multimodaalisissa
teksteissd. Innovatiivisten tekstitaitojen arvioinnissa tarkasteltiin
tekstien luomaa kokonaisvaikutelmaa, tarinallisuutta seki kuvan,
ddnen ja tekstin yhdistdmistd. Innovatiivisuutta arvioitaessa huo-
mioitiin se, ettd kyseessi oli useimmille opiskelijoille ensimmaiinen
multimodaalisen tekstin laatiminen.

Keskustelun tallenteesta litteroitiin ne osat (yhteensi 181 puheen-
vuoroa), joissa opiskelijat kuvasivat eri tekstitaitojen soveltamista
multimodaalisten tekstien laatimisessa ja niiden tulkinnassa. Keskus-
teluista ja itsearvioinneista valittiin sellaiset aineistoesimerkit, jotka
parhaiten kuvasivat eri tekstitaitojen oppimista kurssilla.

Tulokset
Opiskelijoiden tieto- ja viestintiitekniikan kiytto

Opiskelijoiden tieto- ja viestintitekniikan kiyttoi kartoittanut kysely
osoitti, ettd opiskelijat kdyttivit tieto- ja viestintitekniikkaa pddasiassa
tiedonhankintaan ja yhteydenpitoon ja selvisti vihemmiin sisillon
tuottamiseen. Opiskelijat myds jakavat harvoin verkossa olevaa tietoa
muille. Vain muutama opiskelija oli kiyttinyt tyskaluja, joilla voi
luoda ja muokata videoita.
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Opiskelijoiden multimodaaliset tekstit

Multimodaalisissa teksteissdin opiskelijat yhdistivit niin visuaalista
(valokuvat, videoiden kuvauspaikat), tekstuaalista kuin auditiivista-
kin (musiikki, ddniefektit) ilmaisua. Kahdessa videossa opiskelijat
esiintyivit myds itse. Kaksi kolmesta multimodaalisesta tekstisti oli
tasapainoisia kokonaisuuksia. Ne sisilsivit selkein tarinan, ja niissd
esitettyji viitteitd oli perusteltu erilaisin ilmaisukeinoin. Ne olivat
myos teknisesti hyvin toteutettuja. Nimi kaksi multimodaalista
tekstid olivat sellaisia, jotka voisi hyvin esittdd vaikkapa opettajien
tiydennyskoulutuksessa. Yksi teksti puolestaan sisilsi hyvid ideoita,
mutta se ei ollut kovin ehyt, tarinallinen kokonaisuus.

Digitaaliset tekstitaidot

Yhti opiskelijaa lukuun ottamatta kaikki kokivat, etti he olivat oppi-
neet tulkitsemaan kirjoitetun tekstin lisiksi auditiivisia, visuaalisia ja
kinesteettisia merkityksid. Opiskelijat kertoivat oppineensa havaitse-
maan ja tulkitsemaan niitd merkityksi silloin, kun he laativat mul-
timodaalista tekstid, mutta my®s silloin, kun he analysoivat muiden
opiskelijoiden teksteji. Esimerkissd 1 multimodaalisen tekstin laatija
kertoo merkitysten luomisesta visuaalisin keinoin. Esimerkeissi 2 ja 3
puolestaan yleisoni olleet opiskelijat tulkitsevat sitd, miten teksteissd
on vilitetty merkityksii auditiivisin ja kinesteettisin keinoin.

Esimerkki 1
Te ette ehki huomannu, mut Huomioitavaa-kohdassa tekstit
tuli sit punasella [naurual. Se oli niinku tirkee pointti.

(keskusteln)
Esimerkki 2

Se oli kauheen tehokas se kun se musiikki yhtikkid pysibty
Jja sitte tuli “tutkimusten mukaan tididi’. (keskustelu)
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Esimerkki 3
Tavallaan se tekstikin meni koko ajan eteenpiiin [teksti
ilmestyi niytolle kirjain kirjaimelta]. Se ei ole tavallaan
niinku pysihtynytti. loiminta se meni niinku eteenpdiin
tid kehitys, se juttukin meni. (keskusteln)

Esimerkissi 4 opiskelija tarkastelee virivalintojen, d4nensivyn, ilmei-
den ja eleiden kiyttod vaikuttamisen keinona.

Esimerkki 4
Tuossa tuli aikamoista Giripditi kun ajattelee, ettii siini
on se kuvan harmaus — nyt on se tylsi ope sielli. Ja sit just
semmonen yksitoikkoinen dini. Ja sit on timmdinen hy-
myilevi ihana naisopettaja. Et silleen luotiin stereotypioita.

(keskusteln)

Useimmat opiskelijat (8/12) kokivat oppineensa uusia merkitysten
luomisen keinoja. Kaksi kolmasosaa raportoi myds oppineensa ym-
mirtimiin niitd rajoitteita, joita liittyy erilaisiin merkityksen tuot-
tamisen tapoihin. Kurssin yhteni tavoitteena oli kannustaa tulevia
kasvatus- ja opetusalan ammattilaisia hyddyntimiin digitaalisten
oppimisympiristdjen tarjoamia mahdollisuuksia tulevassa tyossiin.
Kaksi kolmasosaa opiskelijoista uskoikin pystyvinsi tulevaisuudes-
sa hyddyntimidin kurssilla saamaansa kokemusta multimodaalisen
tekstin laatimisesta. Kolme opiskelijaa kertoi, ettd he aikovat soveltaa
multimodaalisen tekstinsi aiheena ollutta opetusmenetelmii opetuk-
sessaan. Lisiksi hieman yli puolet (7/12) raportoi oppineensa uusien
tieto- ja viestintiteknisten tyokalujen kiyteod. Tdami koettiin jopa
yhdeksi kurssin keskeisimmiksi anniksi (esimerkki 5).

Esimerkki 5

Kaikkein mielekkiin oppimiskokemus oli Movie Makerin
ohjelman kéiytin harjoittelu. (itsearviointi)
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Aikaisemmat tutkimukset osoittavat, ettd luottamus omiin teknisiin
taitoihin on yhteydessi sithen, miten opettajat hyodyntivit tai aiko-
vat hyddyntid tieto- ja viestintiteknologiaa opetuksessaan (Albion
1999; Van Acker, van Buuren, Kreijns & Vermeulen 2011). T4ssd
tutkimuksessa kaksi kolmasosaa opiskelijoista raportoi saaneensa lisii
itseluottamusta tieto- ja viestintitekniikan soveltamiseen. Opetus,
jossa opiskelijat paisevit itse kokeilemaan ja soveltamaan uutta tieto-
ja viestintitekniikkaa, saattaa vaikuttaa jopa opiskelijan asenteisiin,
kuten esimerkki 6 osoittaa.

Esimerkki 6
Voisin viittid, etti suurin oppimiskokemukseni oli asen-
nemuutos: tietokone on mabdollisuus, ei uhka, varsinkin
tulevassa ammatissani aikuiskouluttajana. (itsearviointi)

Innovatiiviset tekstitaidot

Opiskelijoiden mielestd multimodaalisen tekstin laatiminen kehitti
erityisesti innovatiivisia tekstitaitoja. Kun opiskelijoita pyydettiin
valitsemaan kaksi tekstitaitoa, joita he olivat oppineet eniten, kaikki
valitsivat innovatiiviset tekstitaidot. Muut valinnat jakautuivat tasai-
semmin argumentatiivisten, digitaalisten seki yhteisollisten tekstitai-
tojen kesken. Eris opiskelija perusteli innovatiivisten tekstitaitojen
oppimista silld, ettd oppimistehtivi vaati luovuutta ja itse tehtivi oli
heille uudenlainen. Yhden opiskelijan mukaan merkitysten rakenta-
mista joutui pohtimaan tietoisemmin, toinen puolestaan nosti esille
mahdollisuuden kiyttidd metaforia ilmaisussaan.

Innovatiivisuutta osoittaviksi keinoiksi tulkitsimme opiskelijoi-
den toissi metaforien ja osuvien tehokeinojen kiytdn seki tarinal-
lisuuden. Esimerkki metaforasta oli Rubikin kuution yhdistiminen
sanaan ongelmanratkaisutaidot. Opiskelijat hyddynsivit titd kuvaa
perustellessaan blogien kiyttéd ongelmanratkaisutaitoja kehittivini
toimintana. Tehokeinojen ja tarinallisuuden kiyttd4 kuvaa puolestaan
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seuraava vertailu perinteisen kouluaineen kirjoittamisen ja visuaalisen
esseen laatimisen vililld: "Mustavalkoinen kuva ja ahdistavat elektro-
niset ddnitehosteet kertoivat pojan tuskasta perinteisen kouluaineen
kirjoittamisessa. Kun tytt6 ja poika laativat yhteistd visuaalista es-
seetd, mustavalkoisuus vaihtuu virikuvaukseksi ja taustalla soi pirteid
rytmimusiikki.”

Kyselyn tulosten mukaan opiskelijat kokivat tehtivin edistineen
heidin innovatiivisia tekstitaitojaan. Opiskelijoista 83 prosenttia oli
tdysin tai jokseenkin samaa mieltd siité, ettd multimodaalisen tekstin
laatimisessa sai kidyttid enemmin luovuutta kuin esseen laatimisessa.
Myés luovuuden yhteissllinen luonne korostui, koska 75 prosenttia
opiskelijoista oli tdysin tai jokseenkin samaa mielti siitd, ettd he
pystyivit ryhmissi kehittelemiin sellaisia uusia ideoita, joita he eivit
olisi saaneet aikaan yksin.

Yhteisolliset tekstitaidot

Yhden pienryhmin kaikki jasenet (4 opiskelijaa) kokivat, etti laaties-
saan multimodaalista tekstid he olivat toimineet ryhmini eri tavoin
kuin aiemmissa ryhmitdissd ja siten oppineet yhteisollisistd tekstitai-
doista jotain uutta. Seuraavat opiskelijoiden puheenvuorot (esimerkki
7) kiteyttivit eron aiempiin yhdessi kirjoittamisen kokemuksiin.

Esimerkki 7
Anniina: Ebki just se, kun on noita ilmaisukeinoja, jo-
tenkin, miten ne niin kuin yhdistetidin ja niin. Aiemmin
on tottunut vaan sithen tekstiin, ettii joku lihettidi jonkin
osion jotakin tekstinpalasta ja tuota palasta. Nyt se [multi-
modaalisen tekstin laatiminen] niin kuin, ainakin minun
mielestd, vaati yhdessi kokoamista.

Jan: Yleensi se on ainakin niin, ettii on vaan tehnyt sellaisen
yhteisesseen, tee sii toi ja md teen ton.
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Milla: Ei sitten niinkiiin, etti jokaiselle annetaan ne omat
palaset, vaan toi tehtiin tosiaan yhdessi. Alusta loppuun
asti. (keskusteln)

Tissid esimerkissi opiskelijat kuvaavat kahta erilaista yhteisen tekstin
laatimisen tapaa. Niitd kutsutaan yhreistoiminnalliseksi (co-operative)
ja yhteisolliseksi (collaborative) (Hamildinen 2008, 21) tavaksi tuottaa
yhteinen teksti. Opiskelijat kertoivat laativansa yhteiset tekstinsi
yleensi yhteistoiminnallisesti. Tdmi tarkoittaa sitd, ettd yhteinen
tehtivi jaetaan osiin ja ettd kukin ryhmin jisen on vastuussa vain
tietystd tekstin osasta. Kunkin itseniisesti tuottamat tekstin osat
kootaan lopulta yhteen. Yhteisollisessd tekstin kirjoittamisessa koros-
tuu puolestaan vastavuoroisuus ja yhteisvastuullisuus, jolloin tekstid
tyostetdin yhdessid kokonaisuutena. Kuten ylli olevasta esimerkisti
voidaan havaita, opiskelijat olivat laatineet multimodaalisen tekstinsi
yhteisollisesti, mikd oli heille uutta. Yksi opiskelija mainitsi, ettd
yhteisollinen kirjoittaminen syvensi heididn aikaisempaa tapaansa
toimia yhdessi.

Kaksi ryhmii kertoi laatineensa tekstin yhteisollisesti ja yksi
ryhmi yhteistoiminnallisesti. Esimerkki 8 kuvaa yhteistoiminnal-
lista tekstin kirjoittamistapaa ja esimerkit 9 ja 10 puolestaan siti,
millaisia ajatuksia timi tydskentelytapa ryhmin jisenissd heritti.
Kuten esimerkki 10 kuvastaa, aiheutti yhteistoiminnallinen tydtapa
eli tehtivin pilkkominen osiin sen, etteivit ryhmin jisenet pystyneet
harjoittelemaan kaikkia akateemisia tekstitaitoja tasapuolisesti.

Esimerkki 8
1iii toteutustapa oli se, ettii me keskusteltiin sibkipostilla, ja
lopun oon kasannu sitten yhteen niisti ideoista ja kaikista.
Ettii kaikesta emme oo keskustelleet. Ettii sitten ne on aina
liihetetty, ettii hyviksytteki timin. (keskustelu)
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Esimerkki 9
Jos olis ollur vieli enemmiin aikaa ja oltas nihty oikein
kasvokkain, niin mé olisin nauttinu todennikdisesti paljon
enemmiin. (keskustelu)

Esimerkki 10
Esityksen tydstijiit tekivit tyiti eteenpiin ja taas saimme
kommentoida. Toivon, ettii pystyi(mme) tukemaan ja aut-
tamaan esityksen tekijoitd. ltseini harmitti kylld, etten ollut
konkreettisessa “tekemisryhmiissi” — niitii kirjoitelmia saa
kylli tehdi muutenkin. (itsearviointi)

Argumentatiiviset tekstitaidot

Hieman yli puolet opiskelijoista (7/12) oli sitd mieltd, etti laaties-
saan multimodaalista tekstid he joutuivat neuvottelemaan tehtiviin
liittyvisti ratkaisuista enemmin kuin laatiessaan perinteisempii es-
seetd. Tehtdvinannossa opiskelijoita ohjeistettiin valitsemaan tyélleen
kohdeyleiss, jolle heidin piti vakuuttaa valitsemansa opetusmenetel-
min tai opetuksen uudistamisen tarpeellisuus. Opiskelijoista kaksi
kolmasosaa raportoi pohtineensa niiti perusteluja yhdessi. Kolmessa
itsearvioinnissa pohdittiin my®s sitd, miten hyvin teksti pystyi va-
kuuttamaan yleisonsi (esimerkki 11).

Esimerkki 11
Videon tarkoituksena oli koskettaa, tehdii vaikutus ja perus-
tella visuaalisen esseen olevan hyvi tyomenetelmai opetuk-
sessa. Onnistuimme siind lopulta mielestini oikein hyvin.
(itsearviointi)

Opettelimme, keskustelimme ja etsimme materiaalia, oh-

Jelmia sekii tygmme (tieto- ja viestintiitekniikkaa kouluun)
punaista lankaa monesti ja usean katselukerran johdosta
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saimme tyomme vaikuttamaan kohdeyleisoonsi juuri niin
kuin balusimme. (itsearviointi)

Opiskelijat kertoivat pohtineensa melko tarkkaan, millaisin multi-
modaalisin keinoin he argumentoisivat ja pyrkisivit vaikuttamaan
kohderyhmiinsi (esimerkki 12). He sanoivat asettaneensa tekstilleen
selkein tavoitteen ja suhteuttaneensa kiyttiminsi viestinnin keinot
sithen. Niyttdikin siltd, ettd ryhmien tekstinlaadintaprosesseissa oli
asiantuntijoille tyypillisen kirjoittamisprosessin piirteiti, joita ovat
tekstin huolellinen suunnittelu ja tekstin tavoitteen ja kohderyhmin
huomioiminen (Bereiter & Scardamalia 1987).

Esimerkki 12
Pohdittiin paljon asioita ja mietittiin, et milli tavalla me
Just kiytettiis viireji, musiikkia, perusteltas ja provosoitas
Jja saatas ajattelemaan. Tulis mahdollisimman paljon joku
reaktio, et se jii mieleen hyvilli tai huonolla tavalla. (kes-

kustelu)

Sen lisdksi ettd opiskelijat harjoittelivat argumentatiivisia tekstitai-
toja oman multimodaalisen tekstinsi laatimisessa, niiti tekstitaitoja
harjoiteltiin my®os analysoitaessa muiden teksteji. Esimerkissi 13
opiskelija kiy lipi opiskelijatoveriensa tekstin argumentatiivista ra-
kennetta. Muiden tekemiit tulkinnat ovat tekstin laatijoille arvokkaita,
silld ne saattavat avartaa kirjoittajien nikemysti omasta tekstistiin

(esimerkki 14).

Esimerkki 13
Ekaks oli hyvi et ku se meni heti asiaan. Sit luotiin pohjaa
sille, etti miksi, miten se kiyttionotto — siini plussat ja
miinukset. Et siel oli, et mitd se vaatii. Ebki se oli sem-
monen vaatimuslistaki vihdsen niille opettajille, jotka nyt
vithin innostu siiti. Niin sillid perusteellaan, miti pitiii

192



ottaa huomioon. Sit libettiin [tarkastelemaan] titd luo-
vuutta. Et miti se niinkun tuo tullessaan ja sit esittelemdiin

niittii lopputuloksii. Kylli se mun mielesti toimi aika hyvin.
(keskustelu)

Esimerkki 14
Sitten hyvin hauska huomata, kun yhessi kisitelliicin néiti.
Omasta esityksestii tulee sellasia argumentteja, jotka muut
huomaa, ja sitten on niinku itsekin, etti “niinhin siindi
muuten tuleekin, joo” (naurua). Ei oo itse ajatellukkaa,
ettdi itse on ehki ajatellu aika kapeesti sen oman esityksensi
viestid. Mut se tuo tubansia erilaisia viesteji. (keskustelu)

Tieteenalakobtaiset tekstitaidot

Geislerin (1994) mukaan tieteenalakohtaiset tekstitaidot nikyvit
muun muassa siind, millaisia tekstej tieteenalalla tuotetaan ja miten
niitd tulkitaan. Tilld kurssilla opiskelijoiden tehtivini oli tuottaa
kaksi erilaista tekstii. Lihdeviitteistetty selvitys omasta aiheesta edusti
perinteistd akateemista, kasvatustieteellistd tekstid. Opiskelijoiden
kirjoittaman selvityksen tuli luoda teoreettinen tausta multimodaali-
selle tekstille. Opiskelijoiden tehtivini oli siten muuntaa selvityksen
kasvatustieteellinen tieto toiseen ilmaisumuotoon. Yhdessi itsearvi-
oinnissa opiskelija pohti ryhminsi onnistumista tissi muuntami-
sessa (esimerkki 15). Muiden opiskelijoiden palaute tuki opiskelijan
onnistumisen kokemusta.

Esimerkki 15
Mielestiini kirjallinen tyo on linjassa visuaalisen esseen [mul-
timodaalisen tekstin] kanssa. Toisilta [luokkahuonevuorovai-
kutuksessa] saatu palaute vahvistaa omaa kokemusta tyon
lopputuloksesta. (itsearviointi)
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Kahdessa lihdeviitteistetyssi selvityksessd valittua menetelmii tai
opetuksen uudistamista perusteltiin hyvin kasvatustieteellisen ki-
sitteistdn, kirjallisuuden ja ajankohtaisen pedagogisen keskustelun
avulla. T4m3 selvitysten argumentatiivinen ote heijastui my6s mul-
timodaalisiin teksteihin.

Tieteenalakohtaiset tekstikiytinteet sidotaan parhaimmillaan
opetukseen siten, etti ne edistivit opiskelijoiden asiantuntemuksen
kasvua (Geisler 1994). Seuraavaksi tarkastelemmekin, miten multimo-
daalisen tekstin luominen, perinteisesti poikkeavana tekstikiytinteend,
tuki opiskelijoiden mielestd heidin pedagogisen asiantuntijuutensa
kehittymistd. Kaksi kolmasosaa opiskelijoista oli jokseenkin tai tdysin
eri mieltd siitd, ettd laatiessaan multimodaalista tekstid he oppivat vi-
hemmiin sisiltdjd kuin laatiessaan perinteisti esseetd. Opiskelijat eivit
kuitenkaan kokeneet, ettd pedagogiset kisitteet olisivat konkretisoitu-
neet multimodaalista teksti laadittaessa paremmin kuin perinteisti
esseetd kirjoittaessa. Kurssin yhtend oppimistavoitteena oli, ettd opetus
laajentaisi opiskelijoiden kisitysti tekstitaidoista. Opiskelijoista 75
prosenttia olikin sitd mielti, ettd multimodaalisen tekstin laatiminen
auttoi heitd ymmairtimain tekstitaitoja aikaisempaa laajemmin.

Multimodaalisen tekstin laatimisen merkitys opiskelijoille

Kaiken kaikkiaan suurin osa opiskelijoista niytti pitineen multi-
modaalisen tekstin laatimista positiivisena oppimiskokemuksena.
Esimerkiksi 83 prosenttia opiskelijoista koki, etti multimodaalisen
tekstin laatiminen oli innostavampaa kuin esseen kirjoittaminen.
Muutamien opiskelijoiden itsearvioinneista heijastui melko voimak-
kaitakin merkityksellisyyden kokemuksia. Opiskelijat kirjoittavat
muun muassa seuraavasti: ~olen tosi ylped videostamme”, “olen
lopputulokseen tyytyviinen ja voin seisoa tyon takana’. Merkityk-
sellisyyttd saattoi luoda myos se, ettd opiskelijoiden tydt katsottiin
ja tulkittiin yhdessa.
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Pohdinta

Tissi tutkimuksessa tarkastelimme, kuinka opiskelijat kokivat oppi-
neensa akateemisia tekstitaitoja multimodaalisia tekstejd laatiessaan
ja tulkitessaan. Opiskelijoiden kokemukset osoittivat, ettd multimo-
daalisten tekstien laatiminen tarjoaa mahdollisuuksia monipuoliseen
akateemisten tekstitaitojen harjoittelemiseen. Opiskelijoiden mielesti
erityisesti heidin innovatiiviset tekstitaitonsa kehittyivit, silli mul-
timodaalisuus tarjosi mahdollisuuden yhdistelld luovasti erilaisia
ilmaisukeinoja. Loertsin (2010) mukaan multimodaaliseen viestintiin
sisiltyvi luovuus voi olla jopa voimaannuttavaa. Innovatiivisiin teksti-
taitoihin liittyvit oppimiskokemukset saattoivat korostua sen vuoksi,
ettd luovuus ja innovatiivisuus liitetdidn usein lihinni taideaineisiin,
esimerkiksi visuaaliseen ilmaisuun (Kampylis 2010), eivitki opiske-
lijat viletdimited hahmota perinteisen esseen kirjoittamiseen sisiltyvid
luovia prosesseja. Lisiksi opiskelijat kertoivat, etti oppimistehtivi
koettiin luovaksi sen vuoksi, ettd se oli tehtivinid uudenlainen ja
poikkesi olennaisesti aikaisemmista oppimistehtivisti.

Digitaalisista tekstitaidoista opiskelijat kokivat oppineensa eri-
tyisesti tekstien multimodaalisten merkitysten tulkintaa. Yli puolet
opiskelijoista kertoi myds oppineensa uusia merkityksen luomisen
keinoja ja uusien tieto- ja viestintiteknologisten tydkalujen kiyttoa.
Viimeaikaiset tutkimukset (Kennedy, Judd, Dalgarno & Waycott
2010; Oliver & Goerke 2007) osoittavat, ettd opiskelijat kiyttivit
tieto- ja viestintiteknologiaa melko vihin sisillontuottamiseen. Mul-
timodaalisten tekstien laatiminen tarjoaakin opiskelijoille kokemuksia
juuri sisillon tuottamisesta.

Opiskelijoiden kuvaukset tyoskentelyprosesseistaan osoittivat,
ettd multimodaalisen tekstin laatiminen on parhaimmillaan yhtei-
sollinen tekstikiytinne. Ne ryhmit, jotka tuottivat multimodaalisen
tekstin yhteisollisesti, olivat tyytyviisimpid tekstin tydstimiseen kuin
yhteistoiminnallisesti tekstin tuottanut ryhmi. Ryhmi, jonka tysken-
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tely perustui tydnjakoon ja omien osuuksien itseniiseen tydstimiseen,
oli tyytyviinen lopputulokseen, mutta osa ryhmin jisenisti ei ollut
tyytyviisid itse tyoskentelyprosessiin. Kun ryhmi tydskentelee yhteis-
toiminnallisesti, eivit opiskelijat paise harjoittamaan tekstitaitojaan
monipuolisesti, vaan jokin tietty tekstitaito korostuu. Pelkki yhdessi
tyoskentely ei kuitenkaan sellaisenaan takaa laadukasta vuorovaiku-
tusta (Kiili, Laurinen, Marttunen & Leu 2012), vaan oppimisteh-
tdvien tulisi edellyttdd aitoa yhteisollistd tydskentelyd (Himaildinen
& Arvaja 2009). Tissd tutkimuksessa yhteisollisesti tydskennelleet
ryhmit kokivat, ettd multimodaalisen tekstin laatimista ei voinut
pilkkoa samalla tavoin itseniisesti tydstettiviin osiin kuin perinteistd
esseetehtivii. Multimodaalisen tekstin kohderyhmin valinta, eri
ilmaisuresurssien yhdistiminen loogisesti eteneviksi kokonaisuudeksi
ja tekstin editointi halutun lopputuloksen aikaansaamiseksi ndyttivit
vaativan aitoa yhteis6llisti tyoskentelyd.

Opiskelijat harjoittelivat argumentatiivisia tekstitaitojaan tuki-
essaan tekstuaalista argumentointiaan visuaalisin keinoin ja analy-
soidessaan muiden ryhmien multimodaalisia tekstejd. Aikaisemmin
argumentointia on pidetty lihinni retorisena kielenkiyttotaitona.
On kuitenkin olemassa myos visuaalista ja auditiivista retoriikkaa,
jota Newell (2011) pitdd argumentatiivisena tekstikidytinteend. Siinid
multimodaalista ilmaisua, kuten yksittiisid kuvia, 44nti ja litkkuvaa
kuvaa, kiytetdin argumentointikeinoina.

Argumentatiivisiin tekstitaitoihin sisiltyy myos kohdeyleison
vakuuttaminen. Valitettavasti korkeakoulutuksessa kiytetiin hyvin
vihin sellaisia tehtivii, joissa opiskelijat kirjoittaisivat argumentatiivi-
sen tekstin jollekin muulle kohdeyleisslle kuin opettajalleen (Melzer
2009). Tillsin vaarana on, ettd opiskelijat vain laativat kirjoitelmansa
ilman, ettd he todella pyrkivit vaikuttamaan jonkun kohderyhmin
kisityksiin (Newell ym. 2011). Tissd tutkimuksessa opiskelijat laativat
multimodaalisen tekstin valitsemalleen, kuvitteelliselle kohderyhmiille.
Kun opiskelijoiden laatimat tekstit katsottiin yhdessi, vastaanottajina
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olivat opettajien lisiksi myos muut opiskelijat. Opiskelijat kertoivat-
kin pohtineensa, millaisin keinoin he voivat vakuuttaa kohdeyleisonsd
ja miten hyvin he siind mielestdin onnistuivat.

Kohdeyleisolle kirjoittamista on syyti harjoitella opintojen aika-
na, silli oman alan tieteellisen tiedon kansantajuistamista tarvitaan
tyoelimissi. Leinon ja Torvelaisen (2011) mukaan monilla opiske-
lijoilla ja jopa asiantuntijakirjoittajilla on ongelmia eri tekstilajien
piirteiden tunnistamisessa. Ongelmia on esimerkiksi yleistajuisten
tieteellisten tekstien laatimisessa, eiki tekstin kohderyhmii tai tar-
koitusta usein osata ottaa riittidvisti huomioon.

Opiskelijat kokivat oppineensa sisiltoja multimodaalista teks-
tid laatiessaan melko samalla tavoin kuin kirjoittaessaan perinteistd
esseetd. Tdmi saattaa johtua siiti, ettd opetuskokeilussa yhdisteltiin
perinteistd akateemista kirjoittamista (lihdeviitteistetty selvitys) ja
multimodaalista tekstin tuottamista. Mikili pelkistiin multimodaa-
lisen tekstin laatimista kidytetddn sisiltjen opiskeluun, on tirkedd
varmistaa, ettd opiskelijat perehtyvit aiheeseen liittyviin relevant-
tiin kirjallisuuteen ja kisitteisiin. Jos opiskelijat tekevit esimerkiksi
vain pinnallisen, muutaman lihteen varaan rakennetun selvityksen
valitsemaan aiheesta, voi teoreettinen ymmirrys jaadd ohueksi. Opis-
kelijoiden omasta oppimisestaan antamien arviointien perusteella
ndyttiisi siltd, ettd multimodaalisen tekstin laatimisella siind missi
perinteisen tekstin kirjoittamisella voidaan opiskella asiasisilt5jd.
Multimodaalisuus ei kuitenkaan niyttiisi tuovan lisarvoa sisiltojen
oppimiseen. Multimodaalisten oppimismenetelmien keskeisimpini
etuna saattaakin olla se, etti ne koetaan innostavina. Multimodaalisten
tekstin laatiminen voi myos luoda mahdollisuuksia ilmaista omaa
asiantuntijuutta perinteistd akateemista viestintii populaarisemmalla
tavalla.

Tidmin tutkimuksen perusteella multimodaalisilla tekstikiytin-
teilld voisi olla sijaa my&s yliopistossa. Jatkotutkimusta kuitenkin tar-
vitaan siitd, millaisiin opetus- ja oppimistilanteisiin multimodaalisten
tekstien laatiminen sopii ja miten hyvin tillaisten tekstien laatiminen
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tukee asiasisiltdjen oppimista. T4rked olisi myos kehittidd pedagogisia
analyysimenetelmii, joiden avulla oppilaiden multimodaalisia tekstejd
voisi arvioida. Tillaisia analyysimenetelmii olisi hyvi opettaa opetta-
jaopiskelijoille, jotta he voisivat soveltaa niitd mediakasvatuksessa.
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VERKOSTOITUMISPALVELUN VISUALISOINNIT
OPETUKSEN TUKENA

Anne-Maritta Tervakari, Kirsi Silius,
Jukka Huhtamdki & Meri Kailanto

Artikkelissa kuvataan kolme opetuskokeilua, joiden yhteydessii selvitettiin,
miten opiskelijat kiyttiviit sosiaalisen verkostoitumispalvelun (TTY-Piirin)
tarjoamia vuorovatkutustoimintoja. Lisiksi kartoitettiin, missd miiirin
opiskelijat hyodynsiviit oma-aloitteisesti tilaisuuksia oppia vertaisiltaan seki
miten heidiin toimintansa ja sen aktiivisuus kebittyi opintojaksojen aika-
na. Opiskelijoiden toimintaa selvitettiin analysoimalla verkkoymparistin
lokitietoja sosiaalisten verkostojen analyysi- ja visualisointimenetelmilli ja
lisiitietoa heidin kokemuksistaan kerittiin kyselyiden avulla. Tulosten perus-
teella todetaan, ettii analysoimalla ja visualisoimalla verkostoitumispalvelun
lokitietoja saadaan opiskelijoiden toiminta “nikyviksi” ja lisiksi voidaan
verkoston rakennetta ja sen toiminnan kebittymisti kuvata tehokkaasti.
Menetelmiit tarjoavat opettajille mahbdollisuuden rodentaa opiskelijoiden
aktitvista ja passiivista osallistumista sekii havainnoida toiminnan aktii-
visuutta. Lisiksi menetelmdiit auttavat tunnistamaan esimerkiksi sellaisia
opiskelijoita, jotka vaikuttavat passiivisilta ja joilla saattaa olla vaikeuksia
motivoitua opiskeluun. Menetelmien avulla saatujen tietojen pohjalta
opettajalla on mahdollisuus kebittii ohjauskiytintoji seki opetustaan
tukemaan aiempaa paremmin erilaisia opiskelijoita oppimaan.
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Johdanto

Sosiaalisen median, kuten esimerkiksi Facebookin, Twitterin ja You-
Tuben, kiyton rijihdysmiinen kasvu on lisinnyt kiinnostusta my®os
sen kiyttdmahdollisuuksiin opetuksessa, opiskelussa seki opiskelueli-
missi yleensikin (Silius ym. 2010). Kiinnostusta sosiaalisen median
opetuskiyttod kohtaan on lisinnyt myés se, ettd sosiaalisen median
palvelut tukevat perinteisid oppimisalustoja monipuolisemmin opis-
kelijoiden vilistd vuorovaikutusta ja yhteistyotd seki tarjoavat opis-
kelijoille aiempaa paremmat mahdollisuudet tyéskentelyyn ryhmissi
verkon vilitykselld (vrt. Soller 2001).

Perinteisemmissid oppimisalustoissa, kuten Moodlessa ja Opti-
massa, on mahdollista luoda kursseille omia tydtiloja, jotka pitivit
sisdllddn kurssikohtaisia keskustelualueita seki vilineitd sisiltojen
hallintaan ja tuottamiseen. Keskustelualueiden lisiksi monissa oppi-
misympiristdissd on chat-alueita reaaliaikaiseen keskusteluun, kahden
tai useamman henkilon vilistd viestintdd tukevia toimintoja sekd
wiki-tyyppisid ratkaisuja yhteislliseen sisillontuottamiseen (esim.
Kalliala 2002). Perinteisen oppimisalustan tarkoituksenmukainen ja
pedagogisesti perusteltu kiytto tuo sekd opiskelijoille ettd opettajille
aitoa lisdarvoa, tarjoamalla esimerkiksi joustavia mahdollisuuksia ma-
teriaalin jakeluun, tehtivien palauttamiseen ja vuorovaikutukseen seki
oikea-aikaisen ohjauksen antamiseen ja saamiseen, ja voi siten lisiti
opiskelijoiden kiinnostusta ja motivaatiota tiedon konstruktiiviseen
tuottamiseen (Forsblom & Silius 2002). Konstruktiivisen tiedon
tuottamisen tavoitteena on, ettd opiskelijat rakentavat tietimystiin
teorian pohjalta yhteiséllisesti ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa,
niin ettd yhdessi aikaan saatu tietimys on laajempaa kuin miti se olisi
yksittiisten oppijoiden tuottamana (Tynjild 1999). Sosiaalinen media
puolestaan pyrkii tarjoamaan niin opiskelijoille kuin opettajillekin
ennen kaikkea monipuolisia mahdollisuuksia osallistua sosiaalisen
median palvelussa lisnid olevan yhteison toimintaan. Tyypillisessi
sosiaalisen median palvelussa kiyttdjd voi kertoa itsestiiin laajastikin
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henkilskohtaisen profiilin vilitykselld, verkostoitua toisten kiyttdjien
kanssa kutsumalla heitd kaveriksi tai hyviksymilld kaverikutsuja,
muodostaa vapaasti erilaisia ryhmii, tuottaa, jakaa ja kiytcid sisilcoji,
tyoskennelld yhdessi seki olla vuorovaikutuksessa toisten kiyttijien
kanssa kommentoimalla ja ddnestimilld sisiltoji ja lihettimilld vies-
tejd. (Vrt. boyd & Ellison 2007; Silius ym. 2010.) Monissa sosiaalisen
median palveluissa kiyttdjit voivat my6s jirjestid sisiltojd itselleen
merkitykselliselld tavalla lisidmalld niithin omia avainsanojaan, tageja,
ja helpottaa siten sisiltdihin palaamista (Silius ym. 2010).
Sosiaalisen median palveluita voidaan luokitella eri lajityyppeihin
sen mukaan, missi roolissa niiden kiyttijit ovat tai mitd toimintamah-
dollisuuksia ne kiyttdjilleen tarjoavat. Lietsala ja Sirkkunen (2008,
29-58) jaottelevat sosiaalisen median palvelut niiden sisiltimien
ydintoiminnallisuuksien mukaan sisillén tuotannon ja julkaisemisen
palveluihin (esimerkiksi blogit ja wikit), sisillon jakelupalveluihin
(esimerkiksi YouTube ja Flickr), yhteistoiminnallista tuotantoa tuke-
viin palveluihin, joissa eri kirjoittajien tuottamat sisillst muodostavat
kokonaisuuden (esimerkiksi StarWreck), vithtymisen ja jinnityksen
tunteita ja kokemuksia tarjoaviin virtuaalimaailmoihin (esimerkiksi
Second Life) sekd verkostoitumispalveluihin (esimerkiksi Facebook).
Sosiaaliset verkostoitumispalvelut keskittyvit tukemaan kiyttdjien
verkostoitumista ja edistimiin kiyttdjien vilistd vuorovaikutusta esit-
timilld kdytedjien profiilitietoja julkisesti tai puolijulkisesti sekd ndyt-
tamill listauksia henkildistd, joihin kiyttidji on yhteydessi (Lietsala &
Sirkkunen 2008, 47-50). Kiyttijin profiili- ja verkostoitumistietojen
avulla henkil$ voidaan tunnistaa, miki on olennaista yksildiden vi-
lisen kanssakdymisen kannalta (Matikainen 2006, 115).
Tampereen teknillisessi yliopistossa (TTY) kiynnistettiin vuonna
2008 kehitystyo, jonka puitteissa toteutettiin oma, avoin sosiaalinen
verkostoitumispalvelu kaikkien yliopistolaisten kiyttoon tarkoitettu
TTY-Piiri. TTY-Piirin kehitystyotd on jatkettu Campus Conexus -
hankkeen puitteissa vastaamaan aiempaa laajemmin opiskelijaelimin
eri osa-alueiden tarpeisiin. Kiinteind osana TTY-Piirin kehitystyoti
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on ollut palvelun kiyton sekd palvelun kiytté6n motivoivien ja pal-
velun laatuun vaikuttavien tekijoiden tutkimus, joista viimeisimmissi
on noussut esiin opiskelijoiden alkava kiinnostus sosiaalisen median
hyddyntimiseen opiskelun ja oppimisen tukena (Annala, Mikinen,
Svird, Silius & Miilumiki 2012; Silius, Kailanto & Tervakari 2011;
Silius ym. 2010). Vuoden 2011 aikana TTY:Il4 toteutettiin, osana
Campus Conexus II -hanketta, kolme opetuskokeilua, joiden ta-
voitteena oli koota opiskelijayhteiséjen toiminnasta ja opiskelijoiden
kokemuksista tietoa, jota voidaan jatkossa hyodyntid TTY-Piirin
kehitystydssd, sekd keritd kokemuksia lokitietojen analysointi- ja
visualisointimenetelmistid opetuksen analytiikan menetelmien kehi-
tystydssd hyodynnettiviksi.

Sosiaalinen media korkeakoulukontekstissa

Jo siini vaiheessa, kun sosiaalisen median kiyttéénottoa aletaan suun-
nitella korkeakoulukontekstissa, on hyvi tiedostaa paitsi sosiaalisen
median mahdollisuudet myds sen kiyttéonoton haasteet. Ne voivat
liittyd uudenlaisten toiminta- ja tydskentelytapojen omaksumiseen,
tai mikili sosiaalista mediaa hyddynnetidn opetuksessa, myds peda-
gogisten toimintamallien omaksumiseen. On my®s tehtivi strategisia
valintoja muun muassa tarjolla olevien sosiaalisten verkostoitumis-
palvelujen suhteen ja otettava huomioon niiden tekninen toimivuus,
palvelun saatavuus, kiytté6noton helppous ja kiyttokelpoisuus puhu-
mattakaan tietoturvaan ja tietosuojaan liittyvisti tekijoistd. Verkossa
on tarjolla lukuisia korkeakoulun ulkopuolisten palveluntarjoajien,
niin kotimaisten kuin ulkomaistenkin, yllipitimii sosiaalisen median
palveluita, joiden kiyttdonotto on helppoa eiki yllipidostakaan juuri
tarvitse huolehtia. Kolikolla on kuitenkin kiintdpuolensa. Yllipidon
suhteen ollaan tiysin palveluntuottajan armoilla. Palvelun toimi-
vuudesta tai saatavuudesta pitkilld aikajinteelld ei vilttdmittd ole

204



takeita, eikd palvelun toiminnallisuuden riitilointi tai kehittiminen
useinkaan ole mahdollista. Teknisiin tai palvelun kiyttoon liittyviin
ongelmiin voi my®s olla vaikea saada tukea.

Suunniteltaessa sosiaalisen median palvelun kiytté6nottoa kor-
keakoulukontekstissa on tirkedd kiinnittdd huomiota paitsi siihen,
ettd palvelu soveltuu kiyttotarkoitukseensa, myds siihen, etti palvelun
tietoturva ja tietosuojan taso seki palvelun kiyttéehdot vastaavat kor-
keakoulujen lainsiddinnéllisid velvoitteita. Kiyttijin tunnistaminen
ja todentaminen on vilttdimitontd, kun halutaan esimerkiksi varmis-
tua viestin kirjoittajasta. My®s silloin, kun kiytetdin nimimerkkeji tai
sallitaan viestien kirjoittaminen tai kommentointi anonyymina, olisi
opettajan tai palvelun ylldpitijin pystyttivi selvittimain nimimerkin
takana oleva kiyttijd esimerkiksi opintosuoritusten arvioimiseksi tai
mahdollisten viirinkiytosten selvittimiseksi. Toisaalta tietojen tulisi
olla vain niiden saatavilla, joilla on niihin oikeudet. (Rosendahl 2003.)
Opiskelijoiden tuotokset eivit ole opinniytetditd lukuun ottamatta
julkisia, eikd opiskelijaa voi pakottaa julkaisemaan portfoliotaan,
harjoitusaineitaan, harjoitustditdin tai muita tuotoksiaan esimerkiksi
avoimessa internetissi (JulkL 1999). Tietoturvaan kuuluu my®s tiedon
saatavuuden ja eheyden turvaaminen. Palvelussa olevien tietojen tulee
olla tarvittaessa saatavilla, eivitki ne saa muuttua tai kadota esimer-
kiksi ohjelmisto- tai laitevikojen tai toisen kiyttijin oikeudettoman
toiminnan vuoksi. T4hin liittyy myos kysymys kiistimattomyydest,
jolla tarkoitetaan esimerkiksi siti, ettei tiedon muokkaaja voi jilkiki-
teen kiistid omaa osuuttaan asiaan. (Rosendahl 2003.)

Kiyttijien rekisterdityessi sosiaalisen median palveluun heisti
kerdtiin tietoja, joiden perusteella heidit voidaan yksiloida. Tillsin
tulee ottaa huomioon henkilétietolain asettamat vaatimukset. Téssd
yhteydessi on hyvi huomata, ettd mitki tahansa tiedot, joiden pe-
rusteella henkilst voidaan tunnistaa ja yksiloidi, kuten esimerkiksi
tunnistettavia henkiliti esittivit valokuvat tai videot, katsotaan
henkilstiedoksi. Lisiksi verkkopalvelun kiytostd syntyvien lokitietojen

voidaan joissakin tapauksissa katsoa muodostavan henkilrekisterin.
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(HetiL 1999.) Etenkin kolmannen osapuolen ylldpitimien sosiaalisen
median palveluiden kohdalla saattaa olla ongelmallista selvittid, miten
henkilstietoja kisitellddn, minne kaikkialle niitd luovutetaan, kuinka
kauan tietoja sdilytetdidn ja miten tiedot saa poistettua.

Kolmannen osapuolen tarjoamien palveluiden kiyttoehdotkaan
eivit aina ole ongelmattomia. Erityistdi huomiota tulee kiinnittid
sithen, millaisia oikeuksia kiyttdji luovuttaa palveluntarjoajalle omiin
tietoihinsa (henkilstiedot tai verkon kiyttétiedot) tai tuottamiinsa
sisdltoihin liittyen. Opiskelijaa ei voi pakottaa tuottamaan sisiltdji
palveluun, jonka kidyton ehdoissa mainitaan, etti lisitessidn valo-
kuvia, videoita, tekstid tai muuta sisilt64 palveluun kiyttdji samalla
luovuttaa palvelun tarjoajalle maailmanlaajuisesti kaikki oikeudet
(mukaan lukien muokkaus- ja edelleenluovutusoikeudet) hyddyntid
sisdltod palvelun markkinoinnissa tai pahimmillaan missi tahansa
toiminnassa.

Koska kolmannen osapuolen yllipitimien sosiaalisen median pal-
veluiden kiyttodnottoon voi liittyd monenlaisia haasteita, paitettiin
TTY:1l4 toteuttaa oma sosiaalinen verkostoitumispalvelu. Ratkaisua
puolsi ensinnikin se, ettd niin palvelun yllipito, tietoturvapiivitykset
ja henkilotietojen kisittely olisivat omissa kisissd. Toiseksi palve-
lua olisi mahdollista kehittdd ja ridciloidd vastaamaan esimerkiksi
verkkoyhteisén toiminnan analysointi- ja visualisointimenetelmien
kehitystyon tarpeita.

TTY-Piirin kehitystyo

Vuonna 2008 kiynnistyneen TTY-Piirin kehitystyén alkuvaiheessa
palvelua suunnattiin erityisesti TTY:1l4 opintonsa aloittaville opis-
kelijoille tarkoituksena tukea heitd korkeakouluopiskelijaelimin
alkutaipaleella. Tamin lisiksi TTY-Piirin opiskelua tukevia toimintoja
kehitettiin TTY:n matematiikan perusopintoja suorittavien opis-
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kelijoiden tarpeisiin. Sittemmin TTY-Piirin kehitystyon jatkuessa
Campus Conexus -hankkeen puitteissa on verkostoitumispalvelun
ominaisuuksia ja toiminnallisuuksia kehitetty vastaamaan aiempaa
laajemmin opiskelijoiden palvelun kiytélle asettamia vaatimuksia
opiskelijaelimin eri osa-alueilla. Kehitystydssd on nojauduttu vahvasti
Tampereen yliopiston (TaY) ja TTY:n palvelun kiyton seki kiyttoon
motivoivien ja palvelun laatuun vaikuttavien tekijoiden tutkimuk-
sista saatuihin tuloksiin. Kehitystyon tuloksena TTY-Piiristd onkin
kehittynyt sosiaalinen verkostoitumispalvelu, jossa on monipuolisia
ja hyodyllisid vuorovaikutusta, ryhmitydskentelyi ja verkostoitumista
tukevia toimintoja ja jossa kiyttdjit voivat lihettdi julkisia tai yksi-
tyisid viestejd, chatata, tuottaa, kommentoida ja jakaa sisilt6jd sekd
muodostaa omia ryhmidin.

Vuoden 2011 aikana on TTY-Piirin kehitystydti jatkettu edelleen
painottaen kiyttdjin toiminnan analysointia ja kiyttdjin toimintaa
tukevien visualisointien kehittimisti sosiaalisen median lokitietoihin
tallennetun tiedon pohjalta. Kehitystydssi on hyddynnetty TTY:1l4
toteutettujen tiedonlouhinnan, sosiaalisten verkostojen analyysin
(social network analysis, SNA) ja visualisoinnin tutkimuksen tuloksia.
Tutkimustulosten mukaan menetelmien avulla voidaan paitsi analy-
tehokkaasti my®s esittii sitd taloudellisesti. Lisiksi menetelmien tuella
kiyttdjayhteisdjen toimintaa voidaan tehdi “nikyviksi” miki osaltaan
mahdollistaa sen, etti yhteison jisenten toiminnasta ja kiyttdytymises-
td voidaan keskustella tai sitd voidaan kiyttid esimerkiksi toiminnan
arvioinnin perusteena. (Silius ym. 2012a; Silius ym. 2012b.)

TTY-Piirin kehitysty on ollut iteratiivinen prosessi, jossa suun-
nittelu- ja toteutustyotd on tehty vuorotellen noudattaen seki kette-
rien menetelmien (agile methods) etti kiyttijikeskeisen suunnittelun
periaatteita. Kun TTY-Piirid otettiin ensimmdisti kertaa kiyttdon,
oli sithen toteutettu ketterien menetelmien perusidean mukaisesti
vain tirkeimmiit ja keskeisimmit ominaisuudet ja toiminnot (Abra-
hamsson, Salo, Ronkainen & Warsta 2002). Kiyttéonoton jilkeen
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on TTY-Piirin kiyttdjiltd koottu kiyttidjikeskeisen suunnittelun peri-
aatteiden mukaisesti jatkuvaa palautetta seki toteutettu lukuisia kiyt-
tdjitutkimuksia, joiden pohjalta palveluun on tuotu uusia, kiyttijien
tarpeita vastaavia ominaisuuksia seki tehty parannuksia olemassa
oleviin ominaisuuksiin (esim. Preece ym. 1994). Pyrkimykseni tdssi
iteratiivisesti etenevissi, inkrementaalisessa kehitystydssi, jossa uusia
ominaisuuksia tuodaan palveluun vihitellen, on ollut kiyttijien
tavoitteiden ja tehtivien tunnistaminen sekd nopea reagoiminen
kiyttdjien muuttuviin tarpeisiin.

Sosiaalinen verkostoitumispalvelu
— tukea vertaisoppimiselle?

Varhaisimmissa TTY-Piirin kiyttdjacutkimuksissa, joissa selvitettiin
opiskelijoiden nikemyksii sosiaalisen verkostoitumispalvelun hydyn-
timisestd opiskelukontekstissa, korostuivat tutkimukseen osallistunei-
den opiskelijoiden vastauksissa vapaa-ajanvietto ja verkostoituminen
(Silius ym. 2010). Myshemmissi tutkimuksissa on sittemmin seki
TTY:1ld ettd TaY:lla noussut esiin opiskelijoiden alkava kiinnostus
sosiaalisen verkostoitumispalvelun hyddyntimiseen myés opiskelun
ja oppimisen tukena (Annala ym. 2012; Silius, Kailanto & Tervakari
2011; Silius ym. 2010).

Sosiaalisen median palvelut tarjoavat, lajityypistd riippuen,
monipuolisia ja hyddyllisid, vuorovaikutusta, ryhmitydskentelyi ja
verkostoitumista sekd informaation jakamista tukevia toimintoja.
Sosiaalinen verkostoitumispalvelu, joka pyrkii tukemaan kiyttijien
verkostoitumista ja vuorovaikutusta, avaa monipuolisia ja jousta-
via mahdollisuuksia niin opetukselle kuin opiskelullekin — etenkin
silloin, kun tarkoituksena on edistii vertaisoppimista (esim. Soller
2001). Vertaisoppimisella tarkoitetaan, ettd opetukseen sisillytetiin
aktiviteetteja, jotka vaativat opiskelijoita keskustelemaan ja tyosken-
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telemiin yhdessi seki etsimidn, hyodyntimain ja jakamaan tietoa
keskeniin ja jotka hyddyttivit vastavuoroisesti kaikkia samassa ti-
lanteessa lisni olevia opiskelijoita. Opettajan tehtivini on vertaisop-
pimista hyddynnettiessi lihinni tarkkailla, mitd opiskelijayhteisossd
tapahtuu eiki niinkiin opettaa tai kontrolloida opiskelijoita. (Boud,
Cohen & Sampson 1999; Boud & Lee 2005.) Tyoskennellessidn
vertaisryhmissi opiskelijat pukevat sanoiksi ajatuksiaan, ideoitaan
ja kysymyksidin ja ovat vuorovaikutuksessa toistensa kanssa (Boud
ym. 1999; Soller 2001). Timi johtaa teorioiden oppimista edistiviin
sosiaalisiin prosesseihin, joissa opiskelijat konstruoivat ideoitaan,
kisityksiddn ja argumenttejaan, kehittivit ratkaisumalleja esiin nos-
tettuihin ongelmiin seki reflektoivat osaamistaan ja oppimaansa.
Ryhmiissi toimiessaan opiskelijat myds rohkaisevat ja motivoivat
toisiaan jakamaan tietimystiin esimerkiksi kysymyksii esittaimilld,
toistensa kysymyksiin vastaamalla, asioita selittimalld seki kertomalla
omista kokemuksistaan edistien samalla myds omaa oppimistaan.
(Soller 2001.)

Ryhmityoskentelyi ja vertaisoppimista tukevien aktiviteettien
sisillyttiminen opetukseen ei automaattisesti edesauta kaikkien
opiskelijoiden oppimista (Boud ym. 1999; Soller 2001). Menesty-
minen verkko-opiskelussa, kuten opiskelussa yleensikin, edellyttii
motivaatiota oppimiseen, osallistumista sekd hyvii ajanhallintaa.
Erityisesti korkeakouluopiskelijoiden keskuudessa on ajanpuutteen
ja vitkastelun (procrastination) todettu olevan yhteydessi verkko-
opiskelun epdonnistumiseen ja keskeyttimiseen seki heikkoon me-
nestymiseen opinnoissa. Vitkastelulla tarkoitetaan tissi taipumusta
jatead esimerkiksi tehtidvien palauttaminen aivan viime hetkiin ennen
miiriaikaa, mistd johtuen vitkastelijat osallistuvat opiskeluaktivi-
teetteihin myShemmassi vaiheessa ja myds vihemmin kuin muut
opiskelijat. Vitkastelijat ovat toisin sanoen vuorovaikutuksessa toisten
opiskelijoiden kanssa vihemmin kuin muut, ja sen myéti heilld on
myés vihemmiin tilaisuuksia oppia vertaisiltaan. On kuitenkin huo-
mattava, ettd osa vitkastelijoista toimii varsin tietoisesti jittdessdin
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tehtivien palauttamisen viime hetkeen. Ndami niin sanotut aktiiviset
vitkastelijat saattavat esimerkiksi kokea toimivansa tehokkaimmin
tyoskennellessdin paineen alla. (Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel
& Delaval 2011; Steel 2007.) Toisaalta, vaikka aktiivinen osallistumi-
nen on oppimisen kannalta varsin merkityksellistd, myds passiivinen
osallistuminen voi edistid oppimista. Opiskelija saattaa lukea ahkerasti
toisten opiskelijoiden kirjoittamia viestejd, kommentteja ja sisiltod
ja kokea ne erittiin hyodyllisiksi oman oppimisensa nikokulmasta.
Tillainen hiljainen oppija eli "lurkkija” koetaan kuitenkin usein hys-
dyttdmiksi ryhmin tai yhteison oppimisen nikokulmasta. Passiivisesti
osallistuvan lurkkijan lisniolo verkkoyhteisossd heikentid muiden
opiskelijoiden mahdollisuuksia vertaisoppimiselle ja saattaa vaikuttaa
negatiivisesti ryhmin toimintaan. (Esim. Matikainen 2000.)
Sosiaalisen verkostoitumispalvelun menestyksekis hyodyntimi-
nen vertaisoppimisen tukena edellyttii paitsi opetuksellisten aktivi-
teettien huolellista suunnittelua mys opiskelijayhteisén toiminnan
seurantaa. Monet, niin perinteisemmit verkko-oppimisalustat kuin
sosiaalisen median palvelutkin, tarjoavat erilaisia listauksia, tilastoja
ja yhteenvetoja yksittdisten opiskelijoiden tai ryhmien jisenten kir-
joittamien keskustelu- tai blogiviestien lukumairistd, opiskelijoiden
ympiristé6n lisidmisti tiedostoista sekd mahdollisesti opiskelijoiden
lukemista sisillisti. Ongelmana kuitenkin on, etteivit nimai tilastot
kerro juuri mitiin opiskelijayhteison sosiaalisesta toiminnasta, esi-
merkiksi siitd, millaisia yhteyksid opiskelijoiden vilille muodostuu
keskusteluviestien, kommenttien, luettujen viestien ja sisiltdjen, suo-
sittelujen, tykkidmisten tai avainsanojen (tag) pohjalta (Buckingham
Sum & Ferguson 2011). Haasteellista on my®s opiskelijayhteison
toiminnan kehittymisen tai passiivisen osallistumisen havainnointi.
Opetuksen suunnittelun nikékulmasta kiinnostavaa olisi esimerkik-
si selvittdd, miten jokin opetuksellinen interventio vaikuttaa opis-
kelijayhteison toimintaan (Buckingham Sum & Ferguson 2011).
Ohjauksen nikékulmasta taas olisi hyddyllistd erottaa esimerkiksi
passiivisesti osallistuva, ahkerasti toisten viesteji lukeva opiskelija tai
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viime hetkelld tehtividdn palauttava aktiivinen vitkastelija sellaisesta
opiskelijasta, jolla saattaa olla opiskeluun tai oppimiseen liittyvii on-
gelmia ja joka on vaarassa keskeyttdd opintojakson (vrt. Matikainen
2000; Michinov ym. 2011). Vastaavasti opiskelijat voisivat helpom-
min arvioida omaa ajankiytt6din opintojaksolla, mikili heilld olisi
mahdollisuus muodostaa kokonaiskuva omasta osallistumisestaan ja
aktiivisuudestaan opintojakson aikana. Oman osallistumisen vertailu
suhteessa omiin ja opintojakson tavoitteisiin tai suhteessa muiden
opiskelijoiden osallistumiseen voisi my6s motivoida ja rohkaista
opiskelijaa. (Siemens & Long 2011.) Toisaalta my®s sen nikyviksi
tekeminen, ettd opiskelijoiden tuottamaa tietoa luetaan aktiivisesti,
vaikka sen yhteisolliseen tuottamiseen ei osallistuttaisikaan, motivoi
opiskelijoita panostamaan tiedon tuottamiseen.

Opiskelijayhteison toiminta nakyvaksi

Sosiaalisen verkostoitumispalvelun opiskelijayhteisoissi opiskeli-
jat tuottavat, vaihtavat ja kuluttavat informaatiota keskustellessaan
foorumeilla, chattaillessaan, kirjoittaessaan viestejd, kommentteja,
wikisivuja, jakaessaan sisilt6jd ja lukiessaan toistensa kirjoituksia.
Tietoa opiskelijoiden toiminnasta tallennetaan verkostoitumispal-
nimutkaista, puutteellista, vaikeasti hyddynnettivii tai osin tarpee-
tonta dataa. T4std datasta voidaan tuottaa tiedonlouhinnan keinoin
alemmin tuntematonta tietoa, jota on mahdollista jalostaa edelleen
sosiaalisten verkostojen analysointimenetelmien ja informaation vi-
sualisointimenetelmien avulla helpommin tulkittavaan muotoon.
Saatujen tulosten pohjalta voidaan tehdd havaintoja ja pidtelmii
opiskelijoiden toiminnasta seki saada tietoa esimerkiksi opiskelijoiden
aktiivisuudesta, opiskelijoita kiinnostavista sisilloisti, opiskelijoiden
vilisistd yhteyksistd sekd niissd tapahtuvista muutoksista. (Drdzdilo-
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vd, Obadi, Slaninovd, Martinovic & Sndsel 2010.) Havaintojen ja
pidtelmien pohjalta taas on mahdollista tehdi erilaisia perusteltuja
viliintuloja (interventioita) ja edelleen analytiikkaa hyodyntien sel-
vittdd viliintulojen vaikutusta opiskelijoiden toimintaan. Juuri tisti
on viime kidessi kyse puhuttaessa oppimisen analytiikasta (esim.
Dawson 2010).

Opetuskiytdssid hyddynnettivin sosiaalisen verkostoitumis-
palvelun kiyttijit muodostavat yhteenliittymin, jonka jisenilld
(opiskelijoilla) on yhteinen tavoite — pyrkimys oppimiseen. Tdma
yhteenliittymi tai yhteis6 voidaan nihdd myés sosiaalisena verkos-
tona, jossa opiskelijoiden vilille muodostuu erilaisia yhteyksid. Kun
opiskelija esimerkiksi lihettdd viestin toiselle opiskelijalle tai lukee
toisen opiskelijan kirjoittaman blogiviestin, muodostuu heidin vi-
lilleen yhteys, mutta samalla muodostuu yhteys myés opiskelijan ja
hinen kirjoittamansa tai lukemansa viestin eli tietosisillon vilille.
(Drézdilovd ym. 2010.) Tieto opiskelijan toiminnasta tallennetaan
palvelun lokitietoihin, joita analysoimalla voidaan havaita esimer-
kiksi opiskelijoiden viliset piilevit yhteydet ja saada opiskelijoiden
muodostama verkosto nikyviin. Lokitiedoista voidaan my®ds selvittdid

Sosiaalisten verkostojen analyysimenetelmien avulla voidaan
selvittid yhteisojen tai ryhmien rakenteita ja vuorovaikutusprosesseja
seki tarkastella niiden kehittymisti ajan kuluessa. Menetelmii hyo-
dynnetdin myds pyrittiessd tunnistamaan verkoston avaintoimijoita,
kuten esimerkiksi yhdistijig, joilla on yhteyksid lukuisiin verkoston
toimijoihin, informaatiota tehokkaasti levittivid mielipidejohtajia tai
kirkikiyttijid, joilla on yhteyksii eri verkostoihin ja niiden resurssei-
hin (esim. Wasserman & Faust 1994).

Sosiaalisten verkostojen visualisointien avulla voidaan puolestaan
tehokkaasti kuvata verkostojen rakennetta seki helpottaa ryhmien
ja niiden jisenten toiminnan kehittymisen monitorointia. Visuali-
sointien avulla voidaan myds pyrkid tunnistamaan mielenkiintoisia
ryhmii tai yksil6itd, jotka ovat esimerkiksi muita aktiivisempia tai
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passiivisempia, sekd pyrkii selvittimiin mahdollisia syitd muista
poikkeavalle toiminnalle (esim. Freeman 2009).

TTY:n opetuskokeilut

Vuoden 2011 aikana pilotoitiin ja tutkittiin osana Campus Conexus
IT -hanketta sosiaalisen verkostoitumispalvelun TTY-Piirin opetus-
kiyttod kolmella hypermedian opintojaksolla: 1. Verkkojulkaisun
kebittiminen, 2. Hypermedian ohjelmointi seki 3. Verkkopalvelun
kéiyttokelpoisuuden arviointi. Verkkojulkaisun kebittiminen -opin-
tojaksolla tarkastelun kohteena oli kahta eri tieteenalaa edustavien
opiskelijoiden vilinen vuorovaikutus. Sekd Hypermedian ohjelmointi
ettd Verkkopalvelun kiyttikelpoisuuden arvioiminen -opintojaksoilla
pyrittiin selvittimain, miten opiskelijat kdyttivit sosiaalisen verkostoi-
tumispalvelun vuorovaikutusominaisuuksia ja missid mirin opiskelijat
hyodyntivit tilaisuuksia vertaisoppimiseen. Opiskelijoiden vilisen
vuorovaikutuksen todentamisessa kiytettiin hyviksi tiedonlouhin-
nan, verkostoanalyysin ja informaation visualisoinnin menetelmii.
Tavoitteena oli selvittdd, mitdi mainittujen menetelmien avulla on
mahdollista saada selville opiskelijayhteisén toiminnasta sekd miten
menetelmit soveltuvat sosiaalisen verkostoitumispalvelun kiyttdjien
toiminnan ja kiyttdytymisen havainnoimiseen ja analysoimiseen.

Tapaus 1: Verkkojulkaisun kehittiminen

Keviilld 2011 jirjestetylle opintojaksolle osallistui 11 tiedotusopin
opiskelijaa TaY:sta seki viisi hypermedian opiskelijaa TTY:ltd. Opis-
kelijat edustavat siten eri tieteenaloja, jotka suosivat opetuksessaan
erilaisia oppimistyyleji ja siten ohjaavat oman alansa opiskelijoiden
oppimistyylien kehittymisti tiettyyn suuntaan. Eri tieteenaloja edus-
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tavilla opiskelijoilla saattaa olla toisistaan eroavia, oman tieteenalansa
traditioista kumpuavia tapoja pidtoksentekoon, ongelmaratkaisuun
tai asioiden tekemiseen ylipddtiin, mikd voi haitata opiskelijoiden
vilistd vuorovaikutusta (Kolb 1981). Myos tieteenalojen ammatti-
kieli, kisitteet ja tapa puhua voivat heikentii yhteisen ymmirryksen
muodostamista eri tieteenalojen edustajien kesken (Becher & Trowler
2001).

Opiskelijoiden tavoitteena oli opintojakson kuluessa suunnitella
ja kehittdd yhteistydssid verkkoversio TaY:n toimittajakoulutuksen
Utain-viikkolehdelle. Opetus toteutettiin projektiluonteisesti, siten
ettd siini pyrittiin noudattamaan tosielimin verkkojulkaisun suun-
nittelu- ja kehitystydssi toimivien alan ammattilaisten toimintatapoja.
Todellisia tydtilanteita jiljittelevissi opetustilanteissa tiedotusopin
opiskelijat toimivat asiakkaan eli verkkojulkaisun tilaajan seki lop-
pukiyttijin roolissa hypermedian opiskelijoiden edustaessa verk-
kopalvelun kehittdjid ja toteuttajia. Opetuksessa pyrittiin luomaan
autenttisia tosielimin kaltaisia tilanteita, joissa opiskelijat voivat
harjoitella vuorovaikutusta, ideointia, ongelmaratkaisua ja yhteis-
ty6td eri alojen toimijoiden kanssa (esim. Carrol & Rosson 2005).
Oppiminen timinkaltaisella opintojaksolla edellyttid opiskelijoilta
aktiivista keskustelua, vuorovaikutusta ja yhteisty6ti, joita pyrittiin
edistimiin ensinnikin jirjestimilld 11 tydpajan puitteissa aktivoivia
ryhmiharjoituksia ja innostavia asiantuntijoiden puheenvuoroja.
Lisiksi opiskelijoiden ryhmiytymisti tuettiin yhteiselld tutustumis-
kiynneilld kahteen suureen mediataloon, Sanomaan ja Yleen. (Silius
ym. 2012b.)

Opintojakson puitteissa selvitettiin eri tieteenalojen opiskeli-
joiden vilistd vuorovaikutusta ja yhteistydtd seki niiden intensiteet-
tid. Tdmi toteutettiin analysoimalla ja visualisoimalla TTY-Piirin
lokitietoihin opiskelijoiden toiminnoista kerittyd tietoa SNA:n ja
informaation visualisoinnin menetelmii hyédyntien. Tarkasteltaessa
opintojakson eri vaiheissa toteutettuja visualisointeja (kuvio 1) opis-
kelijoiden ja sisiltodokumenttien vilisistd yhteyksistd muodostuvasta
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kaksimoodisesta verkostosta voidaan havaita, etti opiskelijoiden
vilinen yhteistyd kehittyi varsin hitaasti ja keskittyi alkuvaiheessa
lzhinni yhden teeman tydstimiseen saman tieteenalan opiskelijoi-
den kesken. Opintojakson alkupiivind (11.1.11) ainoastaan kaksi
hypermedian opiskelijaa (kuviossa: harmaavalkoinen solmu) tyosti
sisaltddokumentteja (kuviossa: harmaa solmu). Eri tieteenalojen
opiskelijoiden vilinen yhteistyo kiynnistyi kuitenkin vihitellen,
ja kolmen viikon kuluttua opintojakson aloittamisesta (31.1.11)
tiedotusopin opiskelijat (kuviossa: musta solmu) tydstivit sisilto-
dokumentteja yhdessi hypermedian opiskelijoiden kanssa. Kaiken
kaikkiaan yhteistyon miiri lisadntyi opintojakson edetessi (14.3.11)
ja opiskelijoiden jakautuessa pienempiin ryhmiin tydskentelemiin
eri teemojen parissa. Osaan pienryhmisti hakeutui ainoastaan yh-
den tieteenalan edustajia, osaan taas molempien alojen edustajia.
Opintojakson loppuvaiheen (11.4.) tilannetta esittivissi kuvassa
voidaan nihdi, ettd samaan sisiltddokumenttiin on yhteyksid sekd
hypermedian etti tiedotusopin opiskelijasta. Opiskelijat seki tydstivit
yhdessi ettd lukivat toistensa tuottamia sisiltdji ja erityisesti toisen
tieteenalan opiskelijoiden tuotoksia. Kuviossa 1 yhteyttd kuvaavan
siti enemmin kahden solmun vililld on yhteyksii. Mielenkiintoista
oli, ettd hypermedian opiskelijat lukivat enemmin toisen tieteenalan
opiskelijoiden tuotoksia kuin tiedotusopin opiskelijat toimien siten
roolinsa mukaisesti, silld verkkopalvelun kehittijin ja toteuttajan
tuleckin perehtyi huolellisesti asiakkaan ja loppukiyttijien esittimiin
vaatimuksiin (Silius ym. 2012b).
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11.1.2011 31.1.2011 14.3.2011

Kuvio 1. Yhteistydn kehittyminen opiskelijayhteis6éssd Verkkojulkaisun
kehittdminen -opintojakson kuluessa. Kuviossa on kuvattu opiskelijoiden
(hypermedian opiskelija = harmaavalkoinen solmu, tiedotusopin opiskelija
= musta solmu) ja sisaltddokumenttien (harmaa solmu) valisia yhteyksia
kaarilla. Mita paksummaksi kaari on kuvattu, sitd enemman kahden solmun
valilla on yhteyksia. Kuviosta voidaan havaita yhteistyén maaran lisdantyvan
opintojakson edetessa. (Lahde: Silius ym. 2012b)

Lisitietoa opiskelijoiden vuorovaikutukseen ja yhteistyohén liitty-
vistd kokemuksista kerittiin kyselyn avulla. Kyselyyn vastasi nelji
hypermedian ja nelji tiedotusopin opiskelijaa. Kysely sisilsi vastaajien
taustatietoja kartoittavien kysymysten ohella kaksi avointa kysymys-
td, joiden vastaukset analysoitiin hyddyntien sisillonanalyysia, jolla
aineistosta pyritdin etsimiin eroja ja yhtiliisyyksii sek erittelemiin
ja tilvistimdin aineistoa (Patton 2002). Opiskelijoiden mukaan TTY-
Piirin toiminnot, esimerkiksi dokumenttien ja muiden resurssien
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jakelu, wiki ja chat, tukivat opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta
ja yhteistyotd, kuten erds hypermedian opiskelija totesi: ”Piiri on
toiminut pidasiassa ihan mukavasti. Se, ettd kurssi tarjoaa kana-
van pikaviestintddn, wikien kirjoitteluun ja tiedostojen jakamiseen
helpottaa paljon tyoskentelyi varsinkin tillaisella kurssilla (veke),
jossa kaikki tyoskentelevit yhdessi” (TTY2). Opiskelijat kokivat
yhteistyon ja vuorovaikutuksen eri tieteenalojen opiskelijoiden vi-
lilld varsin positiiviseksi sekd omaa oppimistaan edistiviksi. Erdin
tiedotusopin opiskelijan mukaan ”[tJoimittajan on hyvd ymmairtid
tekniikan lainalaisuuksia ja oppia yhteistyoti erilaisen ajattelutavan
omaavien kanssa” (TaY5).

Tapaus 2: Hypermedian ohjelmointi

Hypermedian ohjelmointi -opetuskokeilu toteutettiin keviilli 2011,
ja opintojaksolle osallistui yhteensi 68 hypermedian opiskelijaa.
Opintojakson alkuvaiheessa opiskelijat tutustuivat ensin web-oh-
jelmoinnin perusteisiin perehtymilldi PHP-ohjelmointikieleen ja
MySQL-tietokantaan. TAmin jilkeen opiskelijat toteuttivat viik-
koharjoitustehtividin kiyttden vapaasti valitsemaansa toteutustek-
nologiaa tietyt, ennalta miiritellyt ominaisuudet huomioon ottaen.
Tavoitteena oli tarjota opiskelijoille mielekkiin oppimisen tilanteita,
joissa heilld oli mahdollisuus kehittid ymmairrystiin yhdistimalld
teorioita ja informaatiota kokemuksiinsa ratkaistessaan autenttisia
ongelmia tosielimin kaltaisissa tilanteissa (Carroll & Rosson 2005;
Jonassen 2007).

Oppimista pyrittiin edistimiin tarjoamalla opiskelijoille tilai-
suuksia vertaisoppimiseen eli sisillyttimilld opetukseen aktiviteet-
teja, jotka edellyttivit opiskelijoilta ideoiden, tiedon ja kokemusten
jakamista (Boud ym. 1999; Boud & Lee 2005). Kunkin viikkohar-
joitustehtivin jilkeen opiskelijoiden tulikin raportoida kokemuksis-
taan ja tekemistiin havainnoista muille opiskelijoille kirjoittamalla
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blogiviesti ja julkaisemalla se opintojakson ryhmissd TTY-Piirissi.
Vaikka opiskelijoilla oli mahdollisuus blogiviestin kirjoittamisen
sijasta kertoa havainnoistaan pitimailld suullinen esitys, pidettiin

esityksid opintojakson aikana vain muutama. Sen sijaan blogiviesteji
kirjoitettiin kaikkiaan 138.

Kuvio 2. TTY-Piirissa raportoineiden opiskelijoiden muodostama verkosto
heidan kirjoittamiensa blogiviestien lukukertojen perusteella. Opiskelijoita
kuvaavat solmut on nimetty sen mukaan, mita toteutusteknologiaa (PHP,
Django, Vaadin, Ruby on Rails ja Codelgniter) heidan blogiviestissdan ka-
siteltiin. Kahden opiskelijan valille on muodostettu suunnattu yhteys, joka
osoittaa lukijasta luettavan viestin kirjoittajaan. Yhteyttd kuvaava kaari on
sitd paksumpi, mitd useampia lukukertoja opiskelijoiden valilla on, ja opis-
kelijaa kuvaava solmu sitd suurempi, mitd useammin hanen kirjoittamiaan
blogiviesteja on luettu. (Lahde: Silius ym. 2012a)
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Jotta voitiin selvittdd, miten opiskelijat lukivat toistensa kirjoittamia
blogiviestejd, kerittiin TTY-Piirin tietokannasta lokitiedot, jotka pro-
sessoitiin verkostomuotoon hyddyntimilli erityisesti tutkimustydti
varten TTY:1l4 riitiloityji ohjelmakomponentteja. Timin jilkeen
verkostomuotoiset tiedot vietiin verkostojen visuaaliseen analytiikkaan
kehitettyyn Gephi-ohjelmistoon (gephi.org), jolla verkosto ladottiin
helposti tarkasteltavaan muotoon. Gephi mahdollistaa my®s erilaisten
tunnuslukujen laskemisen verkostosta seki verkoston ilmiasun yksi-
tyiskohtaisen ja monipuolisen miirittelyn tunnuslukujen pohjalta.
Kiyttdjd voi esimerkiksi mairitelld, mitd solmun viri, koko, solmun
reunaviivan paksuus tai kaaren viivan paksuus verkostokuvassa kul-
loinkin tarkoittaa.

Tissi tapauksessa Gephi-ohjelmistolla tuotetussa visualisoinnissa
miiriteltiin solmujen koko solmun tuontiluvun eli solmuun tulevien
yhteyksien perusteella. Visualisoinnista on helppo 18ytii eniten lue-
tuksi tulleiden raporttien kirjoittajat. Kuvio 2 esittdd harjoitustditdin
TTY-Piirissi raportoineiden opiskelijoiden verkostoa. Kahden opis-
kelijan (verkoston solmujen) vilille on muodostettu yhteys, mikali
opiskelija on lukenut toisen opiskelijan kirjoittaman blogiviestin.
Verkoston yhteydet ovat suunnattuja ja osoittavat lukijasta luettavan
blogiviestin kirjoittajaan. Mitid suurempi opiskelijaa kuvaava solmu
on kooltaan, siti enemmin hinen kirjoittamiaan blogiviesteji on lu-
ettu. Yhteyden voimakkuus, jota kuviossa 2 ilmentii kaaren paksuus,
edustaa lukukertojen miirid kahden opiskelijan vililla.

Verkoston analysoinnin perusteella voidaan todeta, etti opiske-
lijat ovat lukeneet toistensa raportteja varsin aktiivisesti. Suunnatun
verkoston tiheyden arvo 0.140 kertoo, etti verkostossa toteutuu yli
10 prosenttiyksikkod kaikista mahdollisista yhteyksistd opiskelijoiden
vililld. Opiskelijat ovat siis lukeneet sekd samaa ettd muita teknolo-
gioita kiyttivien opiskelijoiden raportteja. Erityisesti vaihtoehtoisia
teknologioita (Django, Ruby on Rails ja Vaadin) kiyttineet opiske-
lijat ovat tukeutuneet vahvasti toistensa raportteihin perehtyessiin
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teknologioihin. Tidmi on luontevaa siksi, ettei nditd teknologioita
kisitelty muodollisessa opetuksessa kiytinngssi ollenkaan.

Tapaus 3: Verkkopalvelun kéiyttokelpoisuuden arvioiminen

Kolmas opetuskokeilu toteutettiin syksylld 2011 opintojakson Verk-
kopalvelun kiyttokelpoisuus ja arviointi yhteydessi. Opintojaksoon
otti osaa yhteensi 35 hypermedian opiskelijaa, jotka jakson aikana
osallistuivat viikoittaisiin verkkokeskusteltuihin. Niissd kisiteltiin
verkkopalvelun laadukkuuteen ja sen arvioimiseen liittyvid seikko-
ja opettajan antamien aiheiden pohjalta. Tdmin lisiksi opiskelijat
laativat ryhmity6niin ensin arviointisuunnitelman verkkopalvelun
laadun arvioimiseksi, toteuttivat suunnitelman mukaisen arvioinnin
sekd laativat arviointituloksista raportin. Vertaisoppimisen periaat-
teiden mukaisesti opiskelijat mairittelivit ryhmitydnsi tavoitteet
yhdessi, opettajan lihinni ohjatessa tyoskentelyid kommentoimalla
ja tarjoamalla informaatioresursseja.

Opiskelijoiden toimintaa selvitettiin analysoimalla TTY-Piirin
lokitietoja seki visualisoimalla verkostomuotoista tietoa Gource-oh-
jelmiston avulla. Ohjelmistolla voidaan luoda verkostomuotoisesta
tiedosta dynaamisia, ajan suhteen muuttuvia visualisointeja ja tehdd
havaintoja opiskelijoiden toiminnasta ja sen kehittymisestd opinto-
jakson kuluessa. Lisiksi opintojaksolla toteutettiin kysely, jonka avulla
selvitettiin opiskelijoiden kokemuksia vertaisoppimisesta. Kysely
koostui 14 viittimistd, joihin opiskelijat vastasivat valitsemalla vii-
siportaiselta Likert-asteikolta sopivimman vaihtoehdon sen mukaan,
kuinka voimakkaasti he olivat samaa tai eri mielti esitetyn viittimin
kanssa. Kyselyyn vastasi kaikkiaan 35 opiskelijaa.

Kuviossa 3 on esitetty tilanne opintojakson toisen viikon perjan-
taina 16.9. Opiskelijat ovat vastanneet edellisen viikon harjoitustehti-
viin (kuvan vasen alanurkka) varsin ahkerasti ja jopa toistensa viestejd
kommentoiden. Vaikka on jo perjantai, on vain muutama opiskelija
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vastannut edelliseni maanantaina annettuun toiseen harjoitustehti-
viin. Kun opintojakson tilannetta tarkastellaan maanantaina 19.9.,
noin tuntia ennen tehtivipalautuksen mairiaikaa, havaitaan 21 opis-
kelijan olevan lisnd TTY-Piirissd palauttamassa harjoitustehtiviinsi
(kuvio 4). Vastaavankaltaista vitkastelua ja purskeista kiyttiytymistd
havaittiin kaikkien opintojakson yhdeksin harjoitustehtivin yhte-
ydessi. Taminkaltainen toiminta voi aiheuttaa ongelmia vertaisop-
pimiselle. Kun suurin osa opiskelijoista palauttaa vastauksensa juuri
Avoimissa vastauksissaan osa opiskelijoista ilmaisi kokevansa timin
vuoksi kiirettd, stressid ja turhautumista, jotka voivat myds vaikuttaa
negatiivisesti oppimiseen.

18 Fricday, 16 Septermbar, 2011 11:41:44
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11: Harjoilustshtéivi 2 (ma 19

Kuvio 3. Opiskelijoiden toiminnan aktiivisuus kolme paivaa ennen harjoi-
tustehtévan palautuksen maaraaikaa. Tdhan mennessa harjoitustehtédvaan
nro 2 on tehty kahdeksan palautusta, ja verkkoympéaristdssa on tapahtu-
mahetkella l1asna opettajan lisdksi kolme opiskelijaa. (Lahde: Tervakari
ym. 2012)
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IMonday, 19 Seplermber, 2011 07.00:29

1: Harjoitustehti

Kuvio 4. Opiskelijoiden toiminnan aktiivisuus tuntia ennen harjoitustehtavan
palautuksen maaraaikaa (maanantaina aamulla klo 7.00). Tapahtumahet-
kelld opintojakson 35 opiskelijasta 21 on lasna verkkoymparistéssa. (Lahde:
Tervakari ym. 2012)

Lokitietojen ja opiskelijayhteisostd muodostettujen verkostojen ana-
lysointitulosten pohjalta tehtiin piiitelmii seki opiskelijoiden vilisistd
ettd opiskelijoiden ja sisiltdjen vilisistd yhteyksistd. Kun opiskelija
on lukenut toisen opiskelijan kirjoittaman blogiviestin tai vastaavan,
on opiskelijan ja blogiviestin vilille muodostettu yhteys. Tulosten
perusteella voidaankin todeta, etti opiskelijat todella lukivat toistensa
kirjoittamia viesteji ja sisiltdji, osa varsin aktiivisestikin. Tillaisella
passiivisellakin osallistumisella voi olla oppimista edistivi vaikutus
(esim. Matikainen 2000). Sitd vastoin opiskelijat eivit juurikaan
vapaachtoisesti kommentoineet toistensa tuotoksia, vaikka heitd
sithen motivoitiinkin antamalla lisipisteitd jokaisesta vapaachtoisesti
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tuotetusta kommentista. Enemmists (63 %) kyselyyn vastanneista
opiskelijoista oli kuitenkin sitdi mieltd, ettd toisten opiskelijoiden
tuotosten lukeminen edisti heidin omaa oppimistaan. Lisiksi 57
prosenttia vastaajista koki kommenttien saamisen omasta tydstiin
olevan hysdyllisti oppimisen kannalta. Sen sijaan omien tuotosten
esittdimisen koki oppimisen kannalta hyddylliseksi vain 26 prosenttia
vastaajista, ja vain 37 prosenttia koki toisten téiden kommentoinnin
edistivin omaa oppimista. (Tervakari ym. 2012.)

Johtopditoksia ja jatkotutkimuksia

Vuoden 2011 kuluessa toteutettiin osana Campus Conexus II -han-
ketta kolme hypermedian opetuskokeilua, joissa hysdynnettiin TTY:
14 kehitettyi sosiaalista verkostoitumispalvelua, TTY-Piirid. TTY-Piiri
tarjoaa monipuolisia, vuorovaikutusta, ryhmitysskentelyi ja verkos-
toitumista tukevia toimintoja, joiden on todettu rikastavan verkko-
opiskelua, silli ne tarjoavat opiskelijoille esimerkiksi mahdollisuuden
hyodyntii vertaisoppimista osana omaa opiskelua (Silius ym. 2012a;
Silius ym. 2012b; Tervakari ym. 2012).

Keskeiseni osana TTY-Piirin kehitystydti on ollut lokitietojen
pohjalta tapahtuva kiyttijien toiminnan analysointia ja visualisointia
tukevien menetelmien kehittdiminen. Yhteni tavoitteena on ollut
16ytii tapoja ja menetelmid, joita voidaan hyodyntii esimerkiksi ope-
tuksen analytiikan kehitystydssi. Nyt toteutettujen opetuskokeilujen
aikana tutkittiin lokitietojen analysointi- ja visualisointimenetelmii
opiskelijayhteison toiminnan seuraamisessa ja selvitettiin menetel-
mien tarjoamia mahdollisuuksia vertaisoppimisen todentamisessa
TTY-Piirissi.

Opetuskokeiluista saatujen tulosten mukaan menetelmien tuella
saadaan opiskelijayhteisojen ja niiden jisenten toiminta seki toi-
minnan kehittyminen nikyviksi, jolloin voidaan tehdi esimerkiksi
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pidtelmii opiskelijoiden vilisen yhteistyon etenemisestd. Tapauksessa
1, Verkkojulkaisun kehittiiminen, havaittiin eri tieteenaloja edustavien
opiskelijoiden vilisen vuorovaikutuksen kidynnistyneen hitaasti mutta
kaltainen opiskelijayhteison vuorovaikutuksen kehittymisen visuali-
sointi tarjoaa informaatiota opiskelijoiden aktiivisesta ja passiivisesta
osallistumisesta sekd yhteistyon kehittymisestd (vrt. Freeman 2009).
Mikili vaikuttaa, ettd opiskelijoiden vilinen tyskentely tai aktiivi-
suus kehittyy hitaasti tai hiipuu, voi opettaja pyrkii motivoimaan ja
aktivoimaan opiskelijoita. Oikea-aikainen interventio voi rohkaista
opiskelijoita lukemaan ja kommentoimaan toistensa tuottamia sisil-
tojd ja siten osaltaan edistidi yhteistydtd ja ryhmiytymisti.

Analysointi- ja visualisointimenetelmien avulla on mahdollista
saada tietoa my®s opiskelijoiden passiivisesta osallistumisesta. Tapauk-
sessa 2, Hypermedian ohjelmointi, osoittivat verkoston analysoinnista
saadut tulokset, ettd opiskelijat lukivat ahkerasti toistensa harjoitus-
toitd (verkoston tiheys = 0.140). Lisiksi havaittiin, ettd erityisesti
ne opiskelijat, jotka kiyttivit vaihtoehtoisia teknologioita (Django,
Ruby on Rails ja Vaadin), hysdynsivit vertaisoppimismahdollisuutta.
Niitd teknologioita ei kisitelty opetuksessa, joten opiskelijat lukivat
ahkerasti toistensa kirjoituksia vastaavista teknologioista. Tdmi ni-
kyy myos opiskelijoiden yhteyksid kuvaavassa verkostokuvassa, jossa
vaihtoehtoisista teknologioista kirjoittaneita opiskelijoita ilmentivit
solmut ovat suurimpia, miki tarkoittaa, ettd heidin kirjoittamia
blogiviestejid on myds luettu muita enemmin (ks. kuvio 2). Menetel-
mit auttavat siten poimimaan opiskelijayhteisostd esimerkiksi muita
aktiivisempia opiskelijoita tai niitd, joiden harjoitustoiti luetaan
muita useammin. Tietoa voidaan hyodyntid esimerkiksi opintojak-
son arvioinnissa. Opiskelijoiden passiivisen osallistumisen nikyviksi
tekeminen puolestaan tarjoaa opettajalle mahdollisuuden tunnistaa
ne opiskelijat, jotka eivit osallistu opetukseen lainkaan tai osallistuvat
sithen vain hyvin vihin.
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Analysoimalla ja visualisoimalla lokitietoja voidaan paitsi moni-
toroida opiskelijoiden toiminnan kehittymisti my®s tehdd havaintoja
toiminnan luonteesta, kuten esimerkiksi siitd, jakautuuko opiskeli-
joiden aktiivisuus tasaisesti opintojaksolla vai ilmeneeké aktiivisuus
lahinni lyhyini pyrihdyksind vihin ennen miiriaikaa. Tapauksessa
3, Verkkopalvelun kéiyttokelpoisuuden arvioiminen, havaittiin, ettd suuri
osa opiskelijoista palautti vastauksensa viikkoharjoituksiin vasta hie-
man ennen miirdaikaa. Tillainen vitkastelu vaikuttaa negatiivisesti
oppimiseen, silli keskustelulle tai mielipiteen vaihdolle ei jii aikaa eikd
tilaisuuksia vertaisoppimiselle synny ainakaan verkkoympiristossi.
Menetelmien avulla opiskelijoiden kiyttiytymisti ja toimintamalleja
on mahdollista tehd4 nikyviksi, miki puolestaan voi auttaa opettajaa
tunnistamaan ei-toivottavia toimintamalleja, jolloin niihin voidaan
my®&s pyrkid vaikuttamaan ohjauksellisesti tai opiskeluprosessin uu-
delleen suunnittelulla.

Opetuskokeiluista saatujen tulosten perusteella voidaan todeta,
ettd tiedonlouhinnan, verkostoanalyysin ja visualisointien avulla on
TTY-Piirin lokitietoihin tallennettua suurta datamiiria mahdollista
analysoida tehokkaasti ja kuvata opiskelijoiden aktiivista ja passiivista
osallistumista seki yhteisén toiminnan kehittymistd hysdylliselld
ja ilmaisuvoimaisella tavalla. Menestyminen verkko-opiskelussa ja
opiskelussa yleensikin edellyttii motivoitumista ja aktiivista osallis-
tumista opiskeluun. Opettajan nikskulmasta on kiinnostavaa, missi
miirin opiskelijat osallistuvat verkko-opetukseen ja miten aktiivisesti
he hysdyntivit vertaisoppimiselle avautuvia tilaisuuksia sosiaalises-
sa verkostoitumispalvelussa. Opiskelijan aktiivisen osallistumisen
ohella my®s passiivisen osallistumisen havainnointi on tirkeits, silld
oppimista voi edistdd myds se, etti opiskelija lukee ahkerasti toisten
opiskelijoiden tuottamia sisiltojd, vaikka ei itse osallistuisikaan esi-
merkiksi verkkokeskusteluun tai kommentointiin. (Matikainen 2000;
Michinov ym. 2011.)

Oppimisen analytiikka ja visualisoinnit auttavat opettajaa ha-
vaitsemaan opiskelijan toiminnassa merkkeji vaikkapa jatkuvasta
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vitkastelusta tai osallistumattomuudesta, jotka kielivit vaikeuksista
oppimisessa ja joiden on todettu olevan yhteydessi heikkoon opinto-
menestykseen ja jopa opintojakson keskeyttimiseen (Michinov ym.
2011; Steel 2007). Lisiksi oppimisen analytiikan ja visualisointien
tuottamaa tietoa voidaan hyddyntii opiskelijoiden arvioinnin tukena
sekd opetuksen rakenteiden ja opetusmenetelmien kehitystyossi, jotta
ne vastaavat aiempaa paremmin erilaisten oppijoiden vuorovaikutus-
ja vertaisoppimisen tarpeita. On kuitenkin huomioitava, etti vaikka
oppimisen analytiikka ja visualisoinnit mahdollistavat opiskelijoiden
toiminnan havainnoimisen ja monitoroinnin verkkoympiristossi,
tarvitaan opiskelijoiden havaitun kiyttiytymisen ymmirtimiseksi
muita tutkimusmenetelmii.

Oppimisen ja verkostoitumisen analytiikan ja visualisointien
tutkimus TTY:lld jatkuu edelleen. Tavoitteena on ensinnikin ke-
hittdd menetelmii verkostojen analysoinnin tehostamiseksi. Toisek-
si tavoitteena on kehittdd loppukidyttijien kidyttoon analysoinnin
ja visualisoinnin tydkaluja, joiden avulla opettajat voivat helposti
havainnoida esimerkiksi opiskelijayhteisén toimintaa ja opiskelijat
tarkastella omaa toimintaansa opiskelijayhteisossi.
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HYVAKSYEN KOHTI ARVOJEN MUKAISTA OPISKELUA?
HYVAKSYMIS- JA OMISTAUTUMISTERAPIAN MENETELMIEN
SOVELTAMINEN OPINNOISSAAN VIIVASTYNEIDEN
RYHMAOH]AUKSESSA

Kaisa Poutanen & Juha Nieminen

Artikkelissa esitelliiin rybmdimalleja, joita on Helsingin yliopistossa kebitetty
niille opiskelijoille, jotka kokevat tarvitsevansa tukea opintojensa edistii-
miseen tai uudelleen kiynnistimiseen. Rybmdinterventioiden teoreettisena
lihtokohtana on hysdynnetty hyviiksymis- ja omistautumisterapian (HOT)
tapaa hahmottaa ihmisen ajattelua ja toimintaa. Artikkelissa jisennetiiiin
ensin teoreettisesti, miten hyviksymis- ja omistautumisterapian lihesty-
mistapaa voidaan soveltaa opinnoissaan viivistyneiden erityisohjauksessa.
Valitun jisennyksen mukaan keskeisti viivistyneiden ryhmiéohjauksessa on
pureutua etenkin kolmeen prosessiin: a) opiskelutoiminnan aktivoimiseen
Jja uusien tyotapojen harjoitteluun, b) opiskeluun liittyvien arvojen ja ta-
voitteiden kirkastamiseen ja c) opiskeluun liittyvien vaikeiden ajatusten ja
tunteiden hyviksyviiin, eriyttiviin havainnointiin. Ryhmdiinterventioissa
pyrittiin edistimdin néiti kolmea prosessia. Opiskelijoiden kokemusten
perusteella valitun lihestymistavan soveltaminen néyttii lupaavalta.
Palautteissa opiskelijat raportoivar hystyneensi erityisesti opiskeluun liit-
tyvien vaikeiden ajatusten ja tunteiden hyviksymisti koskevasta teemasta.
Opiskeluun liittyvien tunteiden ja ajatusten hyviksyvi havainnointi ja
kiisittely ryhmissi voikin auttaa opiskelijoita edistimdin opintojaan ja
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kéisittelemdiin opiskeluun liittyviii abdistusta. Interventioissa kokeillut
menetelmdit voivat soveltua myis muuhun ryhmiéohjaukseen ja opetukseen
korkeakouluissa, kun tavoitteena on tukea opintoihin sitoutumista pitkéilli
aikatiihtiimell.

Johdanto

Opintojen sujumiseen ja opiskelijoiden hyvinvointiin liittyvit on-
gelmat ovat huomattavan yleisid: kolmasosa opiskelijoista kokee
vaikeuksia saada otetta opinnoistaan, neljisosa ei koe opintojaan
merkitykselliseksi ja kolmasosa ilmoittaa kokevansa runsaasti stressii
(Kunttu & Huttunen 2009). Julkisessa keskustelussa on viime vuosina
kiinnitetty paljon huomiota korkeakouluopiskelijoiden pitkiin valmis-
tumisaikoihin, mutta pitkien opiskeluaikojen taustalla on kuitenkin
moninaisia tekijoitd (Kurri 2006; Liimatainen ym. 2010; Rautopuro
& Korhonen 2011). Kurrin (2006) tutkimuksessa opintojen viivis-
tymiseen yhdistyivit etenkin opiskelijoiden heikot opiskelutaidot,
puutteelliseksi koettu vertaistuki ja opiskelun ohjauksen vihiisyys.
Opintoihin sitoutumisen kannalta voi olla erityisen haitallista, mikili
opiskelijat eivit integroidu osaksi opiskeluyhteisoji (Lihteenoja 2010).
On selvii, ettd monitahoisten ongelmien ratkaisemiseksi tarvitaan
monenlaisia toimenpiteiti ja useiden toimijoiden yhteistyotd. Téssd
artikkelissa kisittelemme opinnoissaan viivistyneiden opiskelijoiden
ryhmimuotoista erityisohjausta, jonka perimmaiiseni tavoitteena on
tukea opinnoissaan selvisti viivistyneiden opiskelijoiden hyvinvointia
ja opintojen etenemisti. Artikkelissa kuvaamamme ryhmiinterventio
on tarkoitettu erityisohjaukseksi (Mikkonen, Eriksson & Jyry 2003),
joka ei korvaa yliopiston tavanomaista opetus- ja ohjaustoimintaa,
vaan tdydentii siti.

Opiskelua tukevia kursseja ja ryhmid on jirjestetty viime vuo-
sina etenkin erilaisten tutkimus- ja kehittimishankkeiden puitteissa
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(Andersen & Martikkala 2010; Liimatainen & Keskinarkaus 2011;
Jadskeld & Nissild 2011; Koponen & Ruth 2010; Myller 2011). Ryh-
mien avulla voidaan tukea esimerkiksi opiskelutaitoja (Ahtinen 2011;
Inkinen & Toom 2009), tutkielmien kirjoittamista (Trinidad 2011;
Valkonen 2011) ja esiintymisvalmiuksien kehittymistid (Koponen
ym. 2010). Opiskelijoiden tukikeskus Nyyti ry on lisiksi kehittinyt
opiskelijoille elimintaitokurssia (ks. Aarnio-Tervo, Marttinen &
Passiniemi 2010), jonka pohjalta Helsingin yliopistossa toteutet-
tiin vuonna 2008 opiskelutaitoja painottava versio opinnoissaan
viivistyneille. Tissd artikkelissa kuvattujen ryhmiinterventioiden
suunnittelussa hyédynsimme niiti aiempia kokemuksia ja kehitimme
uusia tydskentelymalleja valitsemiemme teoreettisten lihtokohtien
pohjalta.

Kehittimistyon lihtokohdaksi otettiin hyviksymis- ja omis-
tautumisterapian (HOT) teoreettiset lihtdoletukset ja menetelmiit
(Hayes, Strosahl & Wilson 1999; 2012). Hyviksymis- ja omistau-
tumisterapia on ongelmien kontekstuaalista luonnetta korostava,
tavoiteorientoitunut ja aktiivisen harjoittelun merkitystd painottava
suuntaus. Vaikka lihestymistapa on tullut laajimmin tunnetuksi
terapiamenetelmini, voi sitd soveltaa hyvin monenlaisiin ongelmiin,
monenlaisissa toimintaympiristdissi ja mys lyhyissi interventioissa
(Robinson, Gould & Strosahl 2010). Teoriaan pohjautuvia menetel-
mii on hyddynnetty lyhytkestoisissa interventioissa esimerkiksi tyossi
jaksamisen tukemisessa (Flaxman & Bond 2010), stressinhallinnan
taitojen opettamisessa (Brinkborg, Michanek, Hesse & Berglund
2011) sekd tyo- ja organisaatiokulttuurien kehittimisessi (Bond,
Flaxman & Bunce 2008).

Hyviksymis- ja omistautumisterapian menetelmien soveltami-
sesta opiskelun tukemiseen on toistaiseksi vain niukasti kirjallisuutta,
eikd tiedossamme ole kattavaa jisennysti menetelmien soveltamisesta
opiskelutaitojen kehittimiseen ja opiskelumotivaation tukemiseen.
Olemassa olevat tutkimustulokset menetelmien soveltamisesta opis-
kelukontekstissa ovat kuitenkin lupaavia. HOT-pohjaisen arvotys-
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kentelytehtivin lisddminen ajanhallintakurssiin nikyi satunnaistetussa
koeasetelmassa parantuneena opintomenestykseni ja alhaisempana
keskeyttimisprosenttina (Chase 2010). Niin ikiin satunnaistetussa
kokeessa opiskelijoiden tenttiahdistuksen kisitteleminen hyviksyntiin
perustuvalla interventiolla tuotti paremman tuloksen kuin perinteinen
kognitiivinen interventio (Brown ym. 2011). Ulkomaalaisten opis-
kelijoiden hyvinvoinnin tukemisessa kirjallinen itsehoitomateriaali
osoittautui hyodylliseksi, kun satunnaistettuna vertailuryhmini kiy-
tettiin kahden kuukauden jonotuslistalla olijoita (Takashi, Hayes, &
Jeffcoat 2011). Tutkimus- ja kehittimistyd on kuitenkin vasta alussa.
Yliopisto-opiskelijoille suunnattuja HOT-perustaisia interventioita
on tarpeen jisentid edelleen teoreettisesti, kokeilla kiytinnossi ja
tutkia empiirisesti.

HOT nostaa eksplisiittisesti esiin sellaisia ilmiitd ja nikokulmia,
jotka mielestimme soveltuvat hyvin opiskelun ongelmien tarkasteluun
lyhytkestoisissa ryhmissd. Pyrimme tdssd artikkelissa nostamaan esiin
viitekehyksen erityistd antia yliopisto-opiskelijoiden tueksi jirjestetti-
vien ryhmien taustateoriana. Opiskelua tukevien ryhmien toteutuk-
sessa on suomalaisen kirjallisuuden mukaan nojauduttu esimerkiksi
sosiodynaamisen ohjauksen teoriaan (Jaiskeld ym. 2011; ks. Peavy
1999), yhteistoiminnallisen oppimisen teoriaan (Nummenmaa &
Lautamatti 2004; Repo-Kaarento 2007) ja siitid sovellettuihin ver-
taisohjauksen periaatteisiin (Soini 2008). Samankaltaista aiemmin
toteutetuissa ryhmissi ja nyt esittelemissimme mallissa ovat eten-
kin opiskelutoiminnan aktivointi, opiskelutaitojen konkreettinen
harjoitteleminen ja opiskelijoiden vertaisohjauksen hyédyntiminen
ryhmiin tyoskentelytapana.

Kehitystyossd hahmotimme intervention kohteet kolmena kes-
keiseni prosessina: a) opiskelutoiminnan aktivoimisena ja uusien
tydtapojen harjoitteluna, b) opiskeluun liittyvien arvojen ja tavoit-
teiden kirkastamisena seki ¢) opiskeluun liittyvien vaikeiden aja-
tusten ja tunteiden hyviksyvini, eriyttivini havainnointina (kuvio
1). Laajemmasta, kliinisen tydn taustateoriaksi kehitetystd mallista
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(Hayes ym. 2012; Luoma, Hayes & Walser 2007) valittiin ja tiivis-
tettiin elementit, jotka olivat keskeisid tissd artikkelissa kuvatuissa
ryhmiinterventioissa (kuvio 1).

Opiskelutoiminnan
aktivoiminen ja uusien
tyotapojen harjoittelu

Vaikeiden ajatusten ja
tunteiden hyvaksyva
eriyttava havainnointi

Opiskeluun liittyvien
arvojen ja tavoitteiden
kirkastaminen

Kuvio 1. Psykologisen joustavuuden prosessit viivastyneiden ryhmé&oh-
jauksessa

Preventiivisid interventioita analysoitaessa on havaittu, ettd tehok-
kaimpien interventioiden toteutukseen liittyy monia yhteisii piirteiti.
Toimivissa interventioissa kdytinndt perustuvat teoria- ja tutkimus-
tietoon, sisiltivit nikemyksen siitd, milld tavoin valittu interventio
voi vaikuttaa haluttuihin ilmigihin, ja intervention lyhyen ja pitkin
tihtdimen tavoitteet on selkedsti muotoiltu (esim. Barry 2007). Ku-
ten jo todettu, on opintojen viivistyminen tutkimusten mukaan
monimutkainen ilmi, johon kuuluu lukuisia seki yksiloon ettd
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opiskeluympiristoon liittyvid suojaavia ja riskitekijoicd (Kurri 2006).
Esittelemme tissi artikkelissa hyviksymis- ja omistautumisterapian
lihestymistapaa tarkastelemalla, milld tavoin viivistymisen ilmiéon
voi olla mahdollista pureutua juuri ryhminohjauksen keinoin. Esit-
telemme intervention kohteena olevat tekijit, jotka ovat opintojen
edistymisen ja opiskelijoiden hyvinvoinnin kannalta tirkeiti ja joi-
hin pyrimme vaikuttamaan ryhminohjauksella. Erittelemme myos
ryhmiintervention lyhyen ja pitkin tihtiimen tavoitteet. Lopuksi
esittelemme lyhyesti sitd, miten olemme soveltaneet lihtskohtia to-
teuttamissamme ryhmissi ja miten ryhmiin osallistujat ovat arvioineet
ryhmien onnistumista omien kokemustensa valossa.

Intervention kehittimisen teoreettiset lihtokohdat
Normalisointi ja yhteiséllisyys

Motivaatioon, ajatuksiin, tunteisiin ja toimintaan liittyvid inhimillisid
ongelmia ei hyviksymis- ja omistautumisterapeuttisessa ajattelussa
jaotella patologisiin ja normaaleihin. Sen sijaan niitd tarkastellaan
kontekstisidonnaisina, pohjimmiltaan normaaleina ilmiéini, ja tavoit-
teena on auttaa ihmisii ylittimiin esteitd itselle tirkeiden pidmairien
saavuttamiseksi. HOT pyrkii osaltaan purkamaan ihmisten mustaval-
koista jaottelua terveisiin ja sairaisiin, menestyjiin ja epionnistujiin,
normaaleihin ja epinormaaleihin (Hayes ym. 2012).
Lihestymistavan voi olettaa sopivan hyvin opiskeluongelmien yh-
teisolliseen kisittelyyn ja ryhmiinterventioihin, joiden tavoitteena on
auttaa opiskelijoita kiynnistimiin jumiutuneet opiskeluprosessinsa.
Tyypillinen palaute erilaisista opiskelutaitoryhmisti ja tydpajoista on
ollut, ettid opiskelijat ovat kokeneet helpottavaksi huomata monien
muidenkin painiskelevan samantyyppisten haasteiden kanssa kuin he
itse (esim. Fink 2011; Toom 2009). Esimerkiksi vaativan akateemisen
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tekstin kirjoittamiseen liittyy usein ahdistusta, aloittamisen tarpee-
tonta lykkddmisti ja tehtivin vilttelyd. Kontakti muihin opiskeli-
joihin ja omien ajatusten ja tunteiden hahmottaminen normaaleiksi
reaktioiksi voivat osaltaan lieventid opiskelijoiden ulkopuolisuuden
kokemuksia ja helpottaa tydskentelyi (ks. esim. Nummenmaa &
Lautamatti 2004).

Toiminnan aktivointi ja taitojen harjoittelu

Tavoitteiden mukaisen toiminnan aktivointi on yhteistd monenlaisille
ryhmiinterventioille, joissa pyritiin opiskelutaitojen kehittimiseen
ja opintojen sujuvoittamiseen (Inkinen ym. 2009; Nummenmaa &
Lautamatti 2004; Penttinen & Plihtari 2011). Kognitiivisissa kiyt-
tdytymisterapioissa, joihin HOTinkin voidaan ajatella kuuluvan,
painotetaan kiyttdytymisen aktivoimista ja ongelmanratkaisutai-
tojen harjoittelemista muutoksen aikaansaamiseksi (Lehtonen &
Lappalainen 2005). Toiminnan aktivointi konkreettisissa tilanteissa
on myds HOTin keskeinen pddmairi, ja toiminnan kautta saatavat
uudet kokemukset oletetaan keskeiseksi muutosta edistiviksi teki-
jaksi (Hayes ym. 2012; Luoma ym. 2007). Kun uusia opiskelutaitoja
harjoitellaan kiytinnén opiskelutilanteissa, on opiskelijan mahdol-
lista saada toimintansa seurauksena uudenlaista kokemuksellista
palautetta, joka vahvistaa motivaatiota ja uskoa mahdollisuuksiin
onnistua opinnoissa.

Erityisti HOTissa on se, ettd kiyttidytymistd aktivoidaan kohti
omien arvojen mukaisia tavoitteita. Ongelmien syiden tai kehitys-
historian pohdintaan ei kiytetd paljon aikaa, jos se ei selkeisti palvele
tavoitteiden mukaista toimintaa ja uudenlaisten toimintatapojen
harjoittelua (Hayes ym. 1999). HOTille ominainen tapa lihestyi
ajattelun, tunteiden ja toiminnan keskiniisid suhteita perustuu tieto-
teoreettisesti funktionaaliseen kontekstualismiin (Hayes 2004), jota
voidaan pitid pragmatismin alalajina. Funktionaalisen kontekstualis-
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min mukaan ihmisen toiminnan ymmairtimiseksi on vilttimatontd
ottaa huomioon 1) konteksti, jossa toiminta tapahtuu, ja 2) funktio,
jota toiminta kontekstissaan palvelee. Kiyttdytymistd arvioidaan
siitd nikokulmasta, mitd pidmiirid se tietyssi tilanteessa palvelee
— millaisen funktion toiminta tietyssi tilanteessa saa?

Jos opiskelija on asettanut opintojen edistimisen arvojensa mu-
kaiseksi tavoitteeksi, hidn voi esimerkiksi arvioida, palveleeko luen-
nolle meneminen hinen opintojensa etenemisti vai ei. Molemmat

gelmatilanteissa opiskelutehtivid aletaan helposti viltelld (Heikkils,
Nieminen & Sauri 2003; Nurmi, Aunola, Salmela-Aro & Lindroos
2003). HOTin nikokulmasta erityisesti vilttimiskiyttiytymiseen
kannattaa kiinnittdd paljon huomiota (Hayes ym. 2012), koska
vilttelyn oletetaan usein muodostuvan esteeksi arvojen mukaiselle
toiminnalle.

Ajatusten ja tunteiden hyvdksyminen

Myos yksilon ajatuksia tarkastellaan kontekstissa tapahtuvana toimin-
tana. Samalla ajatuksella voi olla eri tilanteissa erilaisia funktioita, ja
sisillsllisesti sama ajatus voi olla jossakin tilanteessa yksilon tavoit-
teiden nikokulmasta hyodyllinen, toisessa ongelmallinen. Suuntaus
poikkeaa niin ollen sellaisista kognitiivisista lihestymistavoista, joissa
pyritiin muuttamaan ihmisen haitallisia ajattelutottumuksia (esim.
Beck 1993). Ajatusten totuudellisuuden sijasta ollaan kiinnostuneita
siitd, kuinka ajatukset ja tunteet ohjaavat yksilon toimintaa joko
kohti hinelle tirkeitd tavoitteita tai niistd kauemmaksi (Hayes 2004).
Vilttimiskdyttiytyminen on usein ratkaisevaa varsinaisten opiskelu-
ongelmien kehittymisessi — eivit opiskeluun liittyvit epimiellyttivit
tunnekokemukset ja ajatukset sininsi.

HOTissa vaikeita ajatuksia ja tunteita tarkastellaan siitd nikokul-
masta, miten hyvin ne palvelevat itselle tirkeitd arvoja ja tavoitteita.
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Opiskelijaa ei ohjata muuttamaan ajatustensa sisiltod, vaan harjoit-
telemaan uudenlaista tapaa suhtautua ajatuksiinsa. Sen sijaan ettd
hankaliksi koettuja ajatuksia muutettaisiin, niitd pyritdin tarkaste-
lemaan uudesta nikokulmasta. Jos opiskelijalla on esimerkiksi ajatus
”gradustani tulee kamalan huono”, ei ajatusta pyritd poistamaan. Ei
ryhdytid mydskiin argumentoimaan, ettd “gradusta tulee varmasti
hyvi”. Sen sijaan opiskelijaa pyritiin luomaan ajatukseen sellainen
nikokulma, joka mahdollistaa gradunteon, vaikka timinkaltaisia
ajatuksia prosessin aikana heriisikin.

Hyviksymis- ja omistautumisterapian taustateoriassa kiinnitetiin
paljon huomiota kielelliseen toimintaan ja laajemminkin symbo-
liseen merkityksenantoon ja pdittelyyn inhimillisen kokemuksen
muovaajana. Terapiamuoto pohjautuu suhdekehysteorian nimelld
tunnettuun oppimisteoriaan, joka selittid psykologisten ongelmi-
en syntyi kielellisen toiminnan kautta (Hayes ym. 1999; Térneke
2010). Kielen avulla luodaan tulkintoja ja yhteyksii eri asioiden
vilille kulttuuristen tarinoiden mukaisesti, osin myds melko auto-
maattisesti, minkd seurauksena psykologinen paha olo on yleisti ja
my6s viistimitonti. Kielellinen toiminta tuottaa ongelmia silloin,
kun kielellisiin tulkintoihin ja kielellisiin siintoihin sulautuminen
(fusion) irrottaa ihmisen kontaktista nykyhetken kanssa ja estdi
toteuttamasta itselle tirkeitd asioita kiytinndssi. Ihminen saattaa
toimia joustamattomasti kielellisten sddntsjen perusteella eikd niin
ollen huomaa, millainen toiminta lisiisi mielekkyytti ja hyvinvointia
elimain nykyhetkessi.

Esimerkki ongelmanratkaisuyrityksesti, joka on harvoin hys-
dyllinen mutta johon ihmiset kuitenkin tyypillisesti turvautuvat,
on pyrkimys kontrolloida ja viltelld epimiellyttivid ajatuksia ja tun-
nekokemuksia. On useasti niytetty, ettd ajatusten viltteleminen ja
kontrollointiyritykset saattavat johtaa vilteltivin ajatuksen vahvistu-
miseen (esim. Wegner, Schneider, Carter & White 1987). Tillainen
kokemuksellinen vilttiminen (Hayes, Wilson, Gifford, Follette &
Strosahl 1996) johtaa usein my®s haitalliseen ulkoiseen toimintaan.
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Opiskelija alkaa hankalia tunteita ja ajatuksia vilttddkseen lykitd
opintoja edistivien asioiden tekemisti, esimerkiksi ahdistavalta tun-
tuvan maisterintutkielman kirjoittamista.

Vilttelyn purkamiseksi kielteisid ajatuksia ja tunteita pyritiin
huomaamaan, kokemaan ja lempeisti kannattelemaan, samalla kun
omaa kiyttdytymistd ohjataan omien tavoitteiden mukaiseen suuntaan
(Hayes ym. 1999; Wilson & Murrell 2004). Suhtautumista vaikeita
kokemuksia kohtaan pyritidn tietoisesti muuttamaan aiempaa lem-
peimmiksi ja hyviksyvimmiksi, jotta voitaisiin ehkdistd vilttelyn
ja kontrolloinnin kielteisid vaikutuksia. Tavoitteena on joustavuus:
kokemuksia ei tarvitse viltelld, vaan niihin voidaan luoda eriytti-
vid havainnointietidisyytti. Hyviksyvin suhteen luominen vaikeita
kokemuksia kohtaan on tyypillistd useille linsimaisille terapioille
(esim. Leiman 2007). HOTissa vaikeiden kokemusten hyviksyviin
tietoiseen havainnointiin pyritiin kuitenkin hyvin eksplisiittisesti
ja hyviksyviid suhtautumista pyritdin aktiivisesti harjoittelemaan,
esimerkiksi tietoisuustaitoharjoitusten avulla (Hayes ym. 1999).
Arvojen mukaisten tavoitteiden kannalta haitallisia ajatuksia pyri-
tddn eriyttdimiin, vaikkapa mielikuvaharjoituksin tai tarkastelemalla
paperille kirjoitettua ajatusta konkreettisesti fyysisen vilimatkan
pidstd. Ajatusten syntyhistoriaa ei pohdita pitkillisesti eikd ajatusten
sisiltojd pyritd muokkaamaan. Opiskelijaa voidaan kuitenkin opettaa
asettamaan ajatuksia uuteen kontekstiin esimerkiksi kehottamalla
hintd sanomaan "huomaan, ettd minulla on ajatus, ettd gradusta tulee
kamalan huono”, tai “kiittimiin mieltd” ajatuksesta, ettd gradusta
tulee huono. Ajatukseen saattaa liittyd voimakaskin hipein tunne,
jota ei sitikddn tarvitse pyrkii muuttamaan.

Hyviksyvin, eriyttivin havainnoinnin avulla ajatus voi niyttiy-
tyd uudessa kontekstissa, yhtenid monista kirjoitusprosessin aikana
heriivistd ajatuksista, joita ei tarvitse sen paremmin peliti kuin ottaa
oman toiminnan ohjenuoraksikaan. Parhaimmillaan omien opiske-
luun liittyvien ajatusten ja tunteiden tuominen uuteen asiayhteyteen
voi vihentii viltcamiskdyttdytymistd, opiskelijan hipedn tunteita ja
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vahvistaa kokemusta kuulumisesta opiskelijayhteisoon. Opiskelija-
yhteiséon kuuluminen voi tulla mahdolliseksi kielteisiksi koetuista
ajatuksista huolimatta ja niiden yhteiséllisen jakamisen kautta.

Arvot motivaation moottoreina

Opiskelijan sitoutumisen ja koetun hyvinvoinnin kannalta on mer-
kityksellistd, kokeeko hin opiskelutavoitteensa itse asetetuiksi ja
sisdisesti palkitseviksi (Vansteenkiste, Simons, Lens, Sheldon & Deci
2004; Sheldon, Ryan, Deci & Kasser 2004). Opintojen edistimiseen
tihtddvissd interventioissa opiskelijat miirittelevitkin usein omia
opiskelutavoitteitaan, jakavat niitd pienemmiksi osatehtiviksi ja seu-
raavat etenemistiin intervention edetessi (Heikkild, Nieminen &
Sauri 2003; Lindblom-Ylinne 2003). Robinson ryhmineen (2010)
kuitenkin esitti, ettd tavoitteiden taustalla olevien arvojen episelvyys
johtaa helposti siihen, ettid ihminen seuraa yleisesti hyviksyttyji,
mutta itselle ulkokohtaisiksi jidvid kiyttdytymismalleja tai pyrkii
(esimerkiksi opiskelullaan) tyydyttimiin joidenkin toisten toiveita.
HOTissa pureudutaankin itselle asetettujen tavoitteiden taustalla
oleviin henkilokohtaisiin eliminarvoihin.

Arvotydskentely on HOTissa erdinlainen sisadnrakennettu mo-
tivaatioanalyysi, jonka avulla pyritiin vahvistamaan sisiistd motivaa-
tiota selventimilld ja kirkastamalla itselle tirkeiksi koettuja asioita
(Lappalainen 2008; Hayes ym. 2012). Arvot miiritellddn kielellisesti
rakennetuiksi, laaja-alaisiksi ja toivotuiksi eliminsuunniksi (Hayes
ym. 2012; Wilson & Murrell 2004). HOTin mukaisesti arvojen
voidaan ajatella olevan suuntia, jotka tuovat tarkoituksen ja mielek-
kyyden kokemuksia elimiin. Esimerkkejd tilld tavalla miiritellyistd
arvoista voivat olla esimerkiksi yhteys muihin ihmisiin, kauneuden
kokeminen taiteen kautta tai fyysisen hyvinvoinnin ylldpitiminen.
Henkilokohtaisesti tirkeiksi koettujen arvojen pohjalta rakennetaan
toiminnalle tavoitteita, mutta vaikka arvojen mukaisia tavoitteita
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on mahdollista toteuttaa, ei arvoja varsinaisesti voida lopullisesti
saavuttaa (Hayes 2004).

Opiskelumotivaatiota voidaan pyrkid vahvistamaan selventimilli
ja kirkastamalla, mitd arvoja opiskelu opiskelijan juuri sen hetkisessi
tilanteessa palvelee (Chase 2010). Opiskeluun liittyvid arvoja saat-
taisivat vaikkapa kieltenopiskelijalle olla “rakkaus sanoihin” tai ” tyd
tekstien parissa”. Opiskelijan timinhetkisessi tilanteessa tavoitteena
voisi olla kirjoittaa gradu, ja hin saattaisi arvotydskentelyn seurauk-
sena kokea gradunteon osaltaan palvelevan hinelle tirkeiti arvoja,
joko tilld hetkelli tai tulevaisuudessa. Arvoja kirkastamalla pyritiin
vahvistamaan motivaatiota tehtivissi, joista saatavat palkinnot eivit
ole vilittdmii. Samalla arvotydskentelyn avulla voidaan tukea opis-
kelijoiden kokemusta omasta toimijuudesta, miki on myds muiden
ohjausteorioiden mukaan ohjauksen keskeinen tavoite (esim. Num-
menmaa & Lautamatti 2004; Soini 2008).

Tavoitteena psykologinen joustavuus opiskelussa

Tavoittelemme viivistyneiden ryhmissi HOTin periaatteiden mukai-
sesti psykologisen joustavuuden (Hayes ym. 2012; Pietikiinen 2010)
kehittdmistd opiskelussa. Tilloin opiskelijat pystyvit vapaammin
valitsemaan arvojensa mukaisia asioita elimiinsi sisiisistd esteistd
huolimatta. Interventiossa pyritiin tukemaan psykologisen jousta-
vuuden kolmea keskeistd osatekijdd: opiskeluun liittyvien arvojen
kirkastamista, arvojen mukaisen toiminnan aktivointia ja ajatusten

Valitsemamme viitekehyksen lihtokohdista oletamme, etti opis-
kelutoiminta motivoi enemmiin silloin, kun opiskelijat ovat pohtineet
ryhmissi opiskelun suhdetta omiin eliminarvoihinsa. Opiskeluun
yhdistetdin niin sisiisesti palkitsevia, omiin arvoihin yhdistyvii
merkityksii, sen sijaan ettd opiskelu yhdistyisi yksinomaan kielteisiin
merkityksiin, kuten epionnistumisen kokemuksiin tai suorittamiseen
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ilman sisiisti mielekkyyttd. Opiskelun tietoinen kytkentd arvoihin
lisdd todennikdisyyttid, ettd ihminen toteuttaa arvojensa mukaisia
valintoja arjessaan, sen sijaan etti kiyttdytymistd ohjaisivat epdmiel-
lyttivien kokemusten kontrollointi ja viltteleminen. Opiskeluun
liittyvien vaikeiden ajatusten ja tunteiden hyviksyvi havainnointi
vihentid my6s osaltaan opiskelijoiden tarvetta lykiti ja viltelld opis-
kelutehtivien aloittamista. Konkreettisten opiskelutaitojen harjoittelu
voi tukea entisestiin opiskelijoiden oman toimijuuden kehittymisti,
mydnteisten opiskelukokemusten saamista ja uskoa mahdollisuuksiin
selviytyi opinnoista.

Psykologisen joustavuuden lisiksi tavoitteena on ryhminohja-
uksen kautta edistii opiskelijoiden kuulumisen tunnetta vertaisyh-
teisoon, silld kuulumattomuuden kokemukset ja vertaistuen puute
ovat yleisid opinnoissaan viivistyneiden keskuudessa (esim. Kurri
2006). Kokemusten jakaminen vertaisryhmissi voi myds osaltaan
auttaa selviimiin huonommuuden tunteiden kanssa. Ryhmiinter-
vention lyhyen tihtidimen tavoitteena on niin kehittdd opiskelijoi-
den psykologista joustavuutta opiskelussa ja kuulumisen tunnetta
vertaisyhteis66n, miki tukee opintojen edistimisti ja opiskelijoiden
hyvinvointia. Intervention pitkikestoinen tavoite on, ettd kuulumisen
tunne ja kehittyvi psykologinen joustavuus mahdollistavat opintojen
mielekkiin edistimisen myos ryhmin péityttyi ja lopulta opinnoista
valmistumisen, mikili valmistuminen vastaa opiskelijoiden omia
eliminarvoja ja -tavoitteita.

Lahtokohtien soveltaminen ryhmissd
Vuorovaikutus on olennainen osa toteutusta

Opiskelua tukevien ryhmien toteutuksessa on tirkedd se, miten oh-
jaajat ilmaisevat asioita ja millainen vuorovaikutus ryhmissi syntyy
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(esim. Fink 2011; Liimatainen & Keskinarkaus 2011). Vuorovai-
kutusta toteuttamissamme viivistyneiden ryhmissi ohjaavat sekid
HOTin periaatteet ettd vertaisohjauksen ideat ryhmitoiminnan or-
ganisoimiseksi.

Hyviksyvi suhtautuminen omiin kokemuksiin ja motivaatio
tyoskennelld itse asetettujen tavoitteiden eteen eivit ole yksinomaan
dlyllisid suorituksia, vaan my®ds taitoa suhtautua omiin kokemuksiin ja
valintoihin joustavasti ja myétituntoisesti. Hyviksymis- ja omistau-
tumisterapia korostaa, ettd auttajat ja avun hakijat ovat viimekidessi
samassa veneessid — inhimillisessid kokemuksessa on paljon yhteisti,
ja myos auttajat kamppailevat samankaltaisten asioiden kanssa kuin
autettavat (Hayes ym. 2012; 1999). Tyoskentelyi pyritdin edistimiin
mallintamalla vuorovaikutuksen keinoin hyviksyvii suhtautumis-
ta inhimillisiin kokemuksiin ja jakamalla myds omia kokemuksia
(Luoma ym. 2007). Akateemisen opiskelun ongelmien yhteydessi
ongelmien normalisointi ja ryhmin ohjaajien omien kokemusten,
esimerkiksi ”graduahdistuksen” ja akateemiseen kirjoittamiseen liit-
tyvien vilttelykokemusten, jakaminen on hyvin luontevaa.

Ryhmin ohjaajat voivat mallintaa hyviksyntii tekemailld ryhmis-
sd tilaa monenlaisille tunteille, ajatuksille ja nikékulmille ja osoitta-
malla vuorovaikutuksen keinoin hyviksyvinsi jokaisen ryhmiliisen
oikeuden tehdi valintoja omista lihtokohdistaan. Vuorovaikutuksessa
on mahdollista ilmaista sama ajatus tai tehtivinanto tavalla, joka
vahvistaa tuomitsevaa suhtautumista itsed kohtaan tai vaihtoehtoisesti
auttaa lempeisti huomaamaan omia reaktioita, arvioimaan vaihtoeh-
toja ja tekemiin valintoja omien arvojen suuntaisesti. Ohjaajat hyo-
dyntivit puheenvuoroissaan myds metaforia vaikeasti ymmirrettivien
ilmisiden kokemuksellisen ymmirtimisen edistimiseksi. Esimerkiksi
vilttimiskiyttiytymistd ja hyviksyntid voidaan esitelld klassisen juok-
suhiekkametaforan avulla (esim. Lappalainen ym. 2009). Metaforassa
esitelldin tilanne juoksuhiekkaan uppoamisesta. Paradoksaalisesti
juoksuhiekkaan uponneen tilanne vaikeutuu huomattavasti, kun hin
potkii ja rimpuilee juoksuhiekassa (= ahdistavien kokemusten viltti-
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misti ja kontrollointia). Juoksuhiekassa tulee asettautua makaamaan
paikoillaan, vaikka mieli neuvoo itselle toisin.

Ohjaajien mallintaman hyviksynnin lisiksi keskeistd ryhmien
toteutuksessa on opiskelijoiden keskiniinen ajatustenvaihto ja ratkai-
sujen pohtiminen pari- ja pienryhmikeskusteluissa vertaisohjauksen
periaatteiden mukaisesti (esim. Soini 2008). Vertaisohjauksella tuetaan
opiskelijoiden yhteenkuuluvuutta ja opiskelijoiden itseniisyytti opiske-
luongelmien ratkomisessa. Opiskelijoille annetaan tilaa tutkia ilmisiti,
ilman ettd ohjaajat suoraan osallistuvat kaikkiin keskusteluihin. Myos
ohjaajien puheenvuorot pyritiin pitimiin lyhyind, vaikka niiden avulla
annetaan virikkeitd ryhmiliisten pohdinnoille joko pienryhmissi tai
koko ryhmin kesken. Kaksi ohjaajaa edistid kokemuksemme mu-
kaan osaltaan myénteistd vuorovaikutusta ryhmissi, silli ohjaajilla
on enemmin voimavaroja olla tietoisesti lisni ja toimia joustavasti
ryhmiitilanteessa, kun ohjausvastuuta jakaa toinenkin vetiji.

Ryhmien toteuttaminen

Artikkelissa kuvattuja lihtokohtia sovellettiin vuosina 2010 ja 2011
kahdessa ryhmipilotissa opinnoissaan selvisti viivistyneisiin opiske-
lijoihin Helsingin yliopistossa. Ensimmiinen ryhmisti jirjestettiin
humanistisen tiedekunnan ja toinen valtiotieteellisen tiedekunnan
opiskelijoille. Ryhmiit kokoontuivat viikon vilein, humanistisen tie-
dekunnan ryhma viisi kertaa ja valtiotieteellisen tiedekunnan ryhmi
seitsemin kertaa.

Ryhmiin osallistcuminen oli vapaachtoista, ja ryhmii mainos-
tettiin kaikille kohdetiedekuntien opiskelijoille. Ryhmien kerrottiin
olevan tarkoitettu tueksi opiskelijoille, joiden opinnot ovat selkeisti
viivistyneet ja jotka haluavat jatkaa opintoja samanaikaisesti ryhmain
osallistumisen kanssa. Alun perin molempiin ryhmiin oli ilmoittau-
tunut jonkin verran enemmin opiskelijoita kuin miti ensimmaiselle
lihitapaamiskerralle saapui. Ensimmaiselld tapaamisella lisni oli
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13 opiskelijaa humanistiryhmissi ja 12 valtiotieteellisen ryhmissi.
Ryhmien paityttyi sai ryhmistd kurssimerkinnin opintorekisteriin-
si 10 humanistiopiskelijaa ja 10 valtiotieteellisen opiskelijaa, kun
kurssimerkinnin edellytykseni oli sdinnollinen lisniolo tapaamisilla
ja mahdollisesta yhdestid poissaolosta suoritettu korvaava tehtivi.
Ryhmiin sitouduttiin niin ollen hyvin, vaikka muutamat eivit osal-
listuneetkaan kaikkiin tapaamisiin.

Ilmoittautumisen yhteydessi osallistujilta pyydettiin kirjalliset
kuvaukset heidin opiskeluhistoriastaan ja siitd, miksi he tahtoivat osal-
listua ryhmiin. Opiskelijat kuvasivat vastauksissaan heille tyypillisid
opiskelun ongelmia, ja vaikka opiskelijoiden elimintilanteet vaihteli-
vat, heidin kuvauksensa arkipiiviisissi opiskelutilanteissa ilmenevisti
opiskelunvaikeuksista muistuttivat paljon toisiaan. Vastauksissa usein
toistuvista opiskeluongelmista nostamme esiin tyyppiesimerkkeji
jisentimiin ohjausmenetelmien esittelyi.

Ryhmiin hakeutuneet opiskelijat kuvasivat pitkiin jumissa ol-
leiden opintojen uudelleen kiynnistimistd vaikeaksi. Kuvauksissa
yleisimmin toistuvat opiskeluongelmat luokiteltiin seuraavasti: 1)
tydskentelyn aloittaminen ja ajanhallinta, 2) opiskelutehtivien lyk-
kidiminen ja 3) motivaatio ja arvot opinnoissa. Suoraan perinteisiin
akateemisiin taitoihin kuten tekstien lukemiseen ja tieteelliseen kir-
joittamiseen liittyvid vaikeuksia tuli esille varsin niukasti, ja ne yhdis-
tettiin yleisesti tyoskentelyn aloittamisen vaikeuteen ja vitkasteluun
tehtivien loppuunsaattamisessa.

Opiskelijoiden vastauksia kiytettiin apuna ryhmikertojen suun-
nittelussa, ja kyseessi oli niin ollen puolistrukturoitu ryhminohja-
uksen malli (esim. Nummenmaa & Lautamatti 2005). Toiminta
tapaamisilla oli tavoitteellista ja aiheet suunniteltiin etukiteen, mutta
samalla keskusteluille annettiin runsaasti aikaa. Ensimmiaisilli tapaa-
miskerroilla opiskelijat jakoivat kokemuksia opiskelusta ja opiskelun
ongelmista. Kokemusten jakamisella tuettiin opiskeluongelmien
normalisointia ja pyrittiin rakentamaan kokemusta ryhmin yhteisisti
tavoitteista. Pyrkimyksini oli oppia havainnoimaan opiskelutottu-
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muksia arjessa, kdynnistdi toiminnan rakentava reflektointi ja akti-
voida ryhmiliisid opiskelemaan tapaamisten vilillid. Opiskelutaitoja
harjoiteltiin my6s ryhmitapaamisten vililld erilaisten vilitehtivien
avulla. Esittelemme seuraavaksi joitakin keskeisid ryhmissi kiytettyjd
tyoskentelymenetelmii opiskelijoiden kuvaamien opiskeluongelmien
mukaan jisenneltyni.

Tydskentelyn aloittaminen ja ajanhallinta

"Opintojeni sujumista on estinyt viivistyminen tyb’s/eentelyn
aloittamisessa.”

“Toteuttamiskelpoisten aikataulujen laatiminen on minulle
ongelma.”

Alkukyselyssi yleisimmit opiskeluongelmat olivat opiskelijoiden
kokemusten mukaan tydskentelyn aloittaminen ja ajanhallinta. Usein
opiskelijoiden oli vaikea hahmottaa, miten he piisisivit alkuun opis-
kelussa ja miten ajanhallinta tukee opiskelua ja hyvinvointia. Niitd
kysymyksii lihestyttiin teoreettisen viitekehyksen mukaisesti ensin
toiminnan aktivoimisen ja taitojen harjoittelemisen nikskulmasta
(kuvio 1). Ryhmien ensimmaisessd tapaamisessa opiskelijat pilkkoi-
vat tirkeini pitimidin opiskelutavoitteita osatavoitteiksi ja helposti
toteutettaviksi pieniksi opiskeluteoiksi yksin ja myds pienryhmissi
muiden avustuksella. Pienten opiskelutekojen toteuttamisesta pyy-
dettiin pitimiin kirjaa seuraavia tapaamisia varten. Lisiksi opiskelijat
saivat alussa vilitehtivikseen seurata ajankiyttoidin tarkasti viikon
verran. Ajanhallinnan harjoittelemista jatkettiin toisella tapaami-
sella edelliselli viikolla saatujen havaintojen ja kokemusten perus-
teella. Tavoitteena oli niin ensin yksityiskohtaisesti havaita, misti
tekijoistd ajanhallinta eri tilanteissa kiytinnossi rakentuu ja miten
oma toiminta edistdd tai haittaa opiskelutavoitteiden toteuttamista.
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Vastaavanlaisia opiskelutoiminnan aktivoimisen harjoituksia on jo
pitkdin hyddynnetty opiskelijoiden erityisohjauksessa (esim. Heik-
kild ym. 2003) sekid opinnoissaan jumiutuneiden ryhmissi (esim.
Liimatainen & Keskinarkaus 2011). Toiminnan aktivoiminen on
olennainen osa my®s valitsemaamme teoreettista viitekehysti, jossa
korostetaan pienin askelin etenevin toiminnan merkitystd kiyttiy-
tymisen muuttamisessa.

Alussa opiskelijoita kehotettiin kokeilemaan avoimin mielin
ryhmikerroilla esiteltyjd ja yhdessi ideoituja uusia tydskentelytapoja.
Tarkoitus oli tutkia kokemuksellisesti sitd, mitki tydtavat soveltuvat
juuri itselle. Mahdollisia epionnistumisia — kun asetettuja tavoitteita ei
ollut viikon aikana saavutettu — pyrittiin lihestymiin siten, ettd myos
niiden kautta voi saada lisitietoa omasta toiminnasta ja tydskentely-
tapojen soveltuvuudesta itselle. Havainnointitehtivien instruktiossa
hyddynnettiin metaforaa; ryhmiliisid kehotettiin seuraamaan omaa
toimintaansa ikidin kuin he olisivat kerddmissi tutkimusaineistoa
yhden yliopisto-opiskelijan toiminnasta. Havaintoja tultaisiin tarkas-
telemaan "suurella rakkaudella”, kuten toinen ryhmin vetijisti asian
ilmaisi. Kokemusten jakamisella ryhmaliisten kesken pyrittiin sithen,
ettd opiskelijat voisivat oppia my®ds toistensa kokemuksista.

Opiskelutehtdvien lykkddminen

"En saa tehtivii loppuun asti tehdyksi, lykkidin palautta-
mista ja kurssit jidvit usein kesken.”

"Kurssien tentti- ja palautuspéivit luovat paineita, ja jitin
kursseja kesken, miki lisii paineita entisestiiin.”

Opiskelijat kertoivat usein taipumuksesta lykitd opiskelutehtivien

tekemistd, niin ettd kurssit jdivit joko kokonaan kesken tai tentteihin
valmistautuminen oli vaillinaista. Lykkdamisen ja tehtivien vilttelyn
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myotd opiskelusta oli tullut vaikeasti hallittavaa ja kuormittavaa.
Taipumus lykitd tehtivien suorittamista itselle haitallisella tavalla
on tutkimusten mukaan yliopisto-opiskelijoilla muuhun viestéon
verrattuna hyvin yleisti (ks. Steel 2007). Yliopistoympiristé on omi-
aan altistamaan viivyttelylle, silli monissa tiedekunnissa opiskellaan
itseniisesti ja opiskelijalla on suuri vastuu omasta ajankiytostiin
(esim. Haarala-Muhonen 2011).

Ryhmiin osallistuneet opiskelijat tunnistivat tapansa lykiti teh-
tivien tekemistd, mutta he eivit oman kokemuksensa mukaan olleet
itseniisesti kyenneet muuttamaan kiyttdytymistidn. Teoreettisten
lihtokohtiemme mukaisesti kisittelimme ryhmissi lykkidmistd vile-
timiskiyttiytymisend (Lehtonen & Lappalainen 2005; Pietikdinen
2010; Hayes ym. 1996). Opiskelutaitojen harjoitteleminen ja ver-
taisten sosiaalinen tuki auttavat osaltaan opiskelijoita tarttumaan
tehtiviin ja suorittamaan kursseja loppuun aikataulussa. Oletimme
lisiksi, ettd kiyttdytymisen muuttaminen helpottuu, jos opiskelija
oppii tunnistamaan vilttdmiseen liittyvid vaikeita ajatuksia ja tun-
teita ja harjoittelee hyviksyvii tapaa suhtautua niihin kokemuksiin
(kuvio 1). Ajatusten ja tunteiden hyviksyvid havainnointia kisiteltiin
ryhmissi psykoedukaation, ryhmikeskustelujen ja kokemuksellisten
harjoitusten avulla.

Opiskelijat saattoivat esimerkiksi vilitehtiviniin seurata opiske-
lutilanteissa heriivii ajatuksia, tunteita ja kehon reaktioita. Ryhmissid
keskusteltiin saaduista havainnoista ja pohdittiin, miten ajatukset ku-
ten “en osaa tehd titd” tai “olen liian vanha opiskelemaan” saattavat
johtaa vilttimiskiyttiytymiseen. Ryhmissd puhuttiin my®s siitd, mi-
ten ajatukset voivat toisaalta johtaa myos tiydellisyyden tavoitteluun,
jolloin oma suoritus ei milloinkaan vastaa itselle asetettuja kriteereji
eikd kursseja tisti syystd saada suoritettua loppuun. HOT-ajattelun
mukaisesti opiskelutilanteissa herdivii kokemuksia ei pyritty muutta-
maan tai muokkaamaan tai edes syvillisesti ymmirtiméin. Sen sijaan
ajatuksiin ja tunteisiin pyrittiin luomaan uudenlainen suhde. Aja-
tuksia tarkasteltiin ikdin kuin etdidmmiltd “vain” ajatuksina. Lisiksi
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keskustelujen ja tehtivien avulla pyrittiin huomaamaan kiytinnossi,
miten vaikeisiin kokemuksiin reagoidaan. Yritetddnkd niistd padstd
eroon vai annetaanko niiden ohjata kiyttiytymistd?

Keskustelut ja psykoedukaatio eivit vilttdmittd yksin riitd pur-
kamaan vilttimiskidyttdytymistd, vaan opiskelijoiden tulisi saada
kokemuksia my®&s siitd, milld tavoin vaikeita ajatuksia ja tunteita on
mahdollista havainnoida hyviksyvisti. HOTin mukaan myds koke-
muksellisia harjoituksia tarvitaan, silld kokemuksen kautta oppiminen
vahvistuu tehokkaasti (Hayes ym. 1999; 2012). Opiskeluun liittyvid
ajatuksia eriytettiin erilaisin harjoituksin, muun muassa taululle
kirjoittamalla ja yhdessi lukemalla hyvintahtoisen huumorin kera.
Vaikeiden ajatusten ja tunteiden hyviksyvii havainnointia harjoi-
teltiin my®s erilaisten metafora- ja tietoisuustaitoharjoitusten avulla
(ks. Hayes ym. 1999; 2012; Lappalainen ym. 2009). Harjoitusten
tarkoituksena oli opetella irrottautumaan haitallisesta taistelusta opis-
kelutilanteessa heridvid reaktioita vastaan ja ohjata kiyttdytymistd
omien arvojen ja tavoitteiden suuntaan.

Motivaatio ja arvot

"Opiskelu tuntun pidmdirittomilti suorittamiselta. Ha-
luaisin loytii motivaation tehdi ristihommat pois alta ja
valmistua.”

"En pysty motivoitumaan kaikkiin kursseibin. Opiskelusta
on tullut kauheaa pakottamista.”

Opiskelijat kertoivat usein motivaatio-ongelmista joko opinnoissaan
yleensi tai tiettyihin kursseihin liittyen. Motivaatio on Kiisitteeni laaja-
alainen, ja yksilén kokemukseen omasta motivaatiostaan vaikuttavat
monet eri tekijit (Salmela-Aro & Nurmi 2002). Motivaation yllipito
saattaa vaikeutua, jos opiskelijalla on runsaasti valmistumiseen ja
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tydelimiin siirtymiseen liittyvid huolia ja pelkoja, erityisesti aloilla,
joilla opinnot eivit valmista suoraan tiettyyn ammattiin (Mikkonen,
Ruohoniemi & Lindblom-Ylinne 2012). Edelli kuvatut toimintaan
ja ajatuksiin liittyvit interventiot saattavat jo sininsi edesauttaa opis-
kelijan motivoitumista, kun opiskelija huomaa oman toimintansa
tuottavan palkitsevia onnistumiskokemuksia. Palkitsevan edistymisen
my6td myds usko onnistumisen mahdollisuuteen vahvistuu.

Ryhmissd motivaatiokysymyksii kisiteltiin teoreettisten lihto-
kohtiemme mukaisesti erityisesti arvotyoskentelyn avulla (Lappalai-
nen ym. 2009) (kuvio 1). Arvotyoskentelylli pyrittiin kirkastamaan,
miti opiskelu merkitsee itselle ja miti itselle arvokasta ajoittain ras-
kaskin opiskelu palvelee. Ryhmissi opiskelijat esimerkiksi kirjoittivat
ylos heille tirkeitd eliminarvoja ja keskustelivat niistd pienryhmissi.
Arvojen kartoittamisen jilkeen arvioitiin, miten opiskelutavoitteet
palvelevat omia arvoja ja miten tyytyviisid opiskelijat ovat omien
arvojensa toteutumiseen elimissiin. Ryhmissi myos jaettiin koke-
muksia erityisen mielekkiistd opiskelutilanteista ja tutkittiin niiden
avulla, milloin, millaisissa tilanteissa ja milld tavalla toteutettuna
opiskelu oli tuntunut mielekkiiltd ja omien arvojen mukaiselta.
Opiskelun mielekkyyden kokemuksia haettiin my®s erilaisten mie-
likuva- ja metaforaharjoitusten kautta. Metaforien avulla pyrittiin
erityisesti luomaan linkkejd arvojen mukaisen toiminnan ja hankalille
kokemuksille altistumisen vilille (Lappalainen ym. 2009). Arvotyds-
kentelylld tihdittiin muutokseen, jossa ulkoisen pakon, hipein ja
vilttelyn leimaama opiskelu voisi kehittyi sisdisesti motivoiduksi ja
tavoitteelliseksi toiminnaksi. Niin opiskeluun liittyvit vaikeudet on
aiempaa helpompi hyviksyi luonnolliseksi osaksi pitkilld tihtdimelld
palkitsevaa tyoskentelyi.
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Miten opiskelijat kokivat ryhmat?

Ryhmien paityttyd kerdttiin myds kirjallista palautetta opiskelijoi-
den kokemuksista ryhmien onnistumisesta. Loppuarvioinnit saatiin
yhteensi 19 opiskelijalta. Palaute jii uupumaan niiltd opiskelijoilta,
jotka eivit olleet lisni viimeiselld tapaamiskerralla tai sen loppuvai-
heessa.

Ryhmien onnistumista pyydettiin arvioimaan ensin asteikkoky-
symyksilli ("ryhmi vastasi odotuksiani”, “voin hyddyntidd ryhmin
antia opinnoissani” 1 = erittdin huonosti, 2 = huonosti, 3 = ei hyvin
eikd huonosti, 4 = hyvin, 5 = erittidin hyvin). Opiskelijoiden arvioinnit
olivat myonteisti. Heistd 27 prosenttia (n = 5) koki ryhmin vastanneet
odotuksiaan erittdin hyvin, 68 prosenttia (n = 13) hyvin ja 5 prosenttia
(n = 1) vastasi "ei hyvin eikd huonosti”. Opiskelijoista 42 prosenttia
(n = 8) vastasi voivansa hyddyntid ryhmin antia opinnoissaan erit-
tdin hyvin, 53 prosenttia (n = 10) hyvin ja 5 prosenttia (n = 1) ei
hyvin eikd huonosti. Selvd enemmisté koki niin ollen hystyneensi
ryhmisti ja voivansa hyodyntii sielld opittuja asioita opinnoissaan
joko hyvin tai erittiin hyvin. Kahden ryhmin arvioinneissa ei ollut
juurikaan eroja, vaikka toinen ryhmi oli kokoontunut kaksi kertaa
enemmin kuin toinen.

Opiskelijoilta pyydettiin arvioita ryhmistd myds avoimilla kysy-
myksilld: Mitkd asiat koit merkitykselliseksi ryhmissa? Mitki tyds-
kentelymuodot koit hyddyllisiksi? Mitid jiit kaipaamaan? Miki ei
toiminut? Miten ryhmidmuotoa voisi kehittdd? Avoimissa vastauksissa
opiskelijat kertoivat pitineensi merkitykselliseni samassa tilanteessa
olevien vertaistukea, keskusteluja, opiskelun edistimisti tukevia vi-
litehtivid, opiskeluvaikeuksien jisentimisti ja opiskeluun liittyvien
tunteiden kisittelemistd. Ryhmien ilmapiiri oli koettu kannustavaksi,
ja ryhmitapaamisiin oli opiskelijoiden mukaan helppo tulla. Pa-
rannusehdotuksissa nousi molempien ryhmien kohdalla esille toive
pidempikestoisesta ryhmiisti tai ryhmisti, joka olisi kohdennettu
esimerkiksi ainoastaan tutkielman tekijsille tai motivaatio-ongelmista
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kirsiville. Osa toivoi parannusehdotuksissa myds enemmin kiytin-
ndn harjoituksia opiskeluun liittyvien taitojen harjoittamiseksi.
Valtiotieteen opiskelijoille suunnatussa ryhmaissi osallistujat
arvioivat lopuksi ryhmissi kisiteltyjen teemojen hyodyllisyyttd myos
erikseen Likert-asteikolla (1 = ei lainkaan hyddyllinen, 5 = erittiin
hyédyllinen, vain nimi arvot miiritelty) (taulukko 1).

Taulukko 1. Opiskelijoiden arviot ryhmien teemojen hyddyllisyydesta tar-
keysjarjestyksessa

keskiarvo  vaihteluvali

Vaikeiden ajatusten ja tunteiden hyvaksynta 4.4 4-5
Ajankaytdn suunnittelu ja seuranta 4.1 2-5
Tunteet ja ajatukset opiskelussa 3,9 2-5
Kirjoittamisongelmat ja ratkaisuehdotukset 3,8 2-5
Arvot ja arvojen mukaiset tavoitteet ja teot 3,8 2-5
Pienten opiskelutekojen suunnittelu ja seuranta 3,4 1-5
Ongelmanratkaisuharjoitukset pienryhmissa 3,3 1-5
Hyvin ja huonosti toimivat toimintatavat opiskelussa 3,1 1-4
Vapaan kirjoittamisen harjoitus 2,7 1-4
Ajastettu keskittyminen opiskelutehtavaan 2,6 1-5

1 = ei lainkaan hyddyllinen, 5 = erittain hyodyllinen

Hy®édyllisimmiksi oli koettu opiskeluun liittyvien vaikeiden ajatusten
ja tunteiden hyviksymisti koskeva teema seki ajankiyton suunnittelu
ja seuranta. Opiskelijoiden vastauksissa oli varsin paljon hajontaa eli
kaikki eivit olleet kokeneet hydtyneensi yhti paljon tietyn aihealueen
kisittelystd. Kiinnostavaa oli, ettid vaikeiden ajatusten ja tunteiden
hyviksynti oli aihealueena kaikkien vastaajien mielesti joko hyé-
dyllinen tai erittdin hyddyllinen, joten opiskelijat olivat aihealueen
hysdyllisyydestd hyvin samanmielisid. Pelkistidéin opiskeluun liittyvien
tunteiden ja ajatusten lipikiyminen ja niistd keskusteleminen ei saanut
aivan yhti yksimielisen myonteistd arviota opiskelijoilta. Opiskeli-
joiden kokemuksen perusteella niyttiikin siltd, ettd viivistyneiden
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ryhmissi kannattaa kisitelld opiskeluun liittyvii ajatuksia ja tunteita
suoraan myés niiden hyviksymisen nikokulmasta.

Pohdinta

Suomalaisissa yliopistoissa ja korkeakouluissa on alettu kiinnittdd
entisti enemmin huomiota opinnoissaan viivistyneiden tukemi-
seen. Tissi artikkelissa pyrimme teoreettisesti jasentimiin, millaisiin
prosesseihin viivistyneiden ryhmimuotoisessa erityisohjauksessa
olisi hysdyllistd kiinnittdd huomiota, jotta opiskelijat piisisivit to-
teuttamaan arvokkaiksi kokemiaan opiskeluprojekteja. Valitsimme
kehittimistyon lihtokohdaksi hyviksymis- ja omistautumisterapian
teoreettiset lihtokohdat, silld ne niyttiisivit soveltuvan hyvin yli-
opistoissa toteuttavien, verrattain lyhyiden opiskeluun keskittyvien
ryhmien tyoskentelymalleiksi. Samalla ryhmitoiminnan toteutuksessa
nojauduttiin vertaisohjauksen periaatteisiin.

Kehitimme ryhmii olettaen aikaisempien kokemusten perus-
teella, ettd opiskeluongelmien kanssa kamppailevat ja opinnoissaan
jumiutuneet opiskelijat hydtyisivit opiskelutaitojen harjoittelemisesta
yhdessi toisten opiskelijoiden kanssa (esim. Fink 2011; Inkinen
& Toom 2009; Liimatainen & Keskinarkaus 2011). Kiinnitimme
ryhmien toteutuksessa erityisti huomiota psykologisen joustavuu-
den kehittimiseen opiskelussa, toisin sanoen opiskelutoiminnan
aktivoimiseen ja uusien taitojen harjoitteluun, vaikeiden ajatusten
ja tunteiden hyviksyviin havainnointiin ja opiskeluun liittyvien
arvojen ja tavoitteiden kirkastamiseen. Lisiksi ryhmien toteutuksessa
hyddynnettiin vertaisten toisilleen tarjoamaa tukea ja ohjausta, miki
edistdd tunnetta kuulumisesta vertaisyhteiséon. Teoreettinen lihes-
tymistapamme siirtdd huomiota perinteisten opiskelutekniikoiden
opettamisesta laajemmin niihin tekijéihin, jotka tukevat mielek-
kdiden opiskelutapojen kiyttdonottoa opiskelutilanteissa. Pitkilld
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tihtdimelld kehittyvi psykologinen joustavuus ja kuulumisen tunne
tukevat oletuksemme mukaan opintojen edistimisti, ja opinnoista
valmistuminen tulee mahdolliseksi.

Aikaisemmin raportoituihin interventioihin ja teoreettisiin ji-
sennyksiin verrattuna erityistd valitsemassamme lihestymistavassa
ovat etenkin vaikeiden ajatusten ja tunteiden hyviksyvin havain-
noinnin monipuolinen harjoittelu ja opiskeluun liittyvien arvojen
kirkastaminen opintojen sujumista ja hyvinvointia tukevina keinoina.
Valitsemamme teoreettinen viitekehys tarjosi myos toimivan tavan k-
sitteellistidd opiskelijoille vilttdmiskiyttiytymisen ja kokemuksellisen
hyviksynnin vilistd dynamiikkaa. Ryhmitapaamisissa opiskelijoille
opetettiin vilttimiskiyttiytymisen purkamiseksi vaikeiden ajatusten ja
tunteiden hyviksyvii havainnointia psykoedukaation, yhteisten kes-
kusteluiden ja kokemuksellisten harjoitusten avulla. HOT-viitekehys
on integratiivinen (Hayes ym. 1999; 2012; Schottenbauer, Glass &
Arnkoff 2005), joten siini on runsaasti yhtildisyyksia myds muihin
terapian ja ohjauksen suuntauksiin. Koimme, ettd valitsemamme
viitekehys antoi teoreettista selkeytti kisitteellistdd ja kisitelld viivis-
tyneiden usein ryhmissi esille tuomia opiskeluongelmia.

Opiskelijoiden kokemusten perusteella tydskentelytapojen so-
veltuvuus viivistyneiden erityisohjaukseen niyttdi lupaavalta. Tami
vahvistaa olemassa olevaa alustavaa niytt6d kokemusten hyviksyntiin
ja arvojen kirkastamiseen kohdistuvien interventioiden hyodyllisyy-
desti opintojen tukemisessa (Takashi ym. 2011; Chase 2010). Selvi
enemmistd palautetta antaneista opiskelijoista koki hydtyneensi
ryhmiinterventiosta. Opiskeluun liittyvien vaikeiden ajatusten ja tun-
teiden hyviksyminen sai hyvin yksimielisesti my6nteiset arviot, kun
opiskelijoita pyydettiin arvioimaan kisiteltyjen aiheiden hyodyllisyyttd
erikseen. Havainto tukee ajatusta, etti opiskeluun liittyvien tunteiden
ja ajatusten hyviksyvin havainnoinnin harjoittelu ja kokemusten
kisittely ryhmissd voivat auttaa opiskelijoita edistimiin opintojaan
ja kiisittelemiin opiskeluun liittyvii vaikeita kokemuksia.
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Tissd artikkelissa kuvatuissa ryhmiipiloteissa ei ollut tavoittee-
na intervention vaikuttavuustutkimus, vaikka teimmekin oletuksia
opintojen sujumiseen ja hyvinvointiin yhteydessi olevista tekijoistd
psykologiselta nikskannalta. Kerdsimme melko suppean aineiston
opiskelijoiden itse kokemista opiskeluongelmista ja heidin arviois-
taan intervention hyddyllisyydesti. Kokemuksia voidaan kuitenkin
hyodyntii interventioiden jatkokehittelyssd ja tutkimuksessa.

Opinnoissaan viivistyneiden ryhmissi ryhmin yhteisen fokuk-
sen loytiminen saattaa muodostua haasteelliseksi, silli opinnoissaan
hitaasti etenevien opiskelijoiden elimintilanteissa, psyykkisessi jak-
samisessa ja kokemuksessa oman opiskelualan mielekkyydestid on
usein paljon vaihtelua (Korhonen & Rautopuro tissi teoksessa).
Toteuttamiemme ryhmien palautteissa muutamat opiskelijat toivoi-
vatkin ryhmii, joka rajautuisi vain tietynkaltaisista opiskelupulmista
kirsiville. Tdssd artikkelissa esitettyji lihestymistapoja ja menetelmii
olisi mahdollista soveltaa esimerkiksi gradun teon tueksi jirjestetyssi,
tarkemmin kohdennetussa ryhmissi. Gradun tekoon kohdentuva
ryhmi olisi todennikoisesti mahdollista jirjestdd myds kisikirjaan
pohjautuvana ja selkeisti strukturoituna formaattina, jonka avulla
ryhmii olisi helppo toteuttaa verrattain lyhyenkin ohjaajakoulutuksen
pohjalta. Samalla on huomioitava, etti joissain tapauksissa yksilslli-
nen ohjaus saattaa toimia ryhmimuotoista ohjausta paremmin, jos
opiskelija ei kykene hyddyntimiin ryhmin vertaistukea tai ei jostain
syystd koe ryhmiin osallistumista luontevana.

Valitsemamme viitekehyksen mukaisesti ajattelemme, ettd kult-
tuurilla ja ympiristolld on suuri vaikutus sithen, millaiset reagointi- ja
toimintatavat yksilotasolla aktivoituvat. Toteuttamamme ryhmit
edustavat tietylle opiskelijaryhmille suunnattua erityisohjausta, jonka
ei ole tarkoitus korvata muuta opetus- ja ohjaustoimintaa korkea-
kouluissa. Opiskelijoiden ohjaaminen ja ongelmien ennaltachkiisy
on koko opetus- ja ohjaushenkiléston yhteinen tehtivi. Erilaisia
ohjauksellisia pedagogisia kiytintoji onkin kehitelty runsaasti (esim.
Andersen & Martikkala 2010; Eriksson & Mikkonen 2003; Lind-
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blom-Ylinne & Nevgi 2009). Nyt raportoiduissa ryhmissi ohjaa-
jat olivat opintopsykologeja, joiden tyshén kuuluu opiskelijoiden
erityisohjauksen lisiksi myos yhteistyd ja konsultointi opetuksen
kehittimiseen, opettajien koulutukseen ja opiskelijoiden ohjaukseen
liiteyvissd kysymyksissd. Viivistyneiden opiskelijoiden ohjauksen
kysymyksiin paneutuvalle koulutukselle olisi yliopistossa varmasti
runsaasti kysyntia.

Esittelemidmme teemoja ja menetelmii voidaan soveltuvin osin
ottaa kidytt66n myds laitosten tarjoamassa ohjauksessa ja opetuk-
sessa. Opiskelutaitoja koskevissa valmennuksissa ja kursseilla olisi
hyodyllisti kisitelld opiskeluun liittyvid vaikeita tunteita ja ajatuksia
niiden hyviksymisen nikokulmasta. Hyviksyvii ilmapiirid korkea-
kouluyhteisoissi voisi edistdd myds, jos henkilokunta kertoisi nykyistd
avoimemmin opiskelijoille omakohtaisia esimerkkeji kokemistaan
vaikeuksista opiskelun tai tutkimuksen saralla.
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OPINNAYTTEEN OHJAUKSEN HAASTEET
OPETTAJIEN NAKOKULMASTA
— TULKINTA KEHITTAMISMAHDOLLISUUKSISTA

Sanna Vehvildinen & Erika Léfstrém

Artikkelissa tarkastellaan yliopistopedagogisessa koulutuksessa esille tulleita
ohjauksen kehittimishaasteita analysoimalla koulutukseen osallistuneiden
ennakkotehtivid. Ohjausta tarkastellaan systeemisenii kokonaisuutena ja
monitoimijaisena ohjausjirjestelménd. Objauksen toimijoiksi luetaan niin
opettajat ja opiskelijat, vertais- ja tutkimusrybmiit kuin tutkijakoulut ja
tiedekunnat yhteisiini. Objaustoiminta nihdiiin keskeisten oppimis- ja
ongelmanratkaisuprosessien systemaattisena, ammattimaisena tukemisena
néissi puitteissa. Se voi toteutua erilaisina tukipalveluina, mutta ennen
muuta se toteutuu pedagogiikan ydinelementtind. Analyysissi ennakkoteh-
tivid tarkasteltiin diskursseina hahmottaen ohjausta koskevia kehystivii
oletuksia, joiden kautta opettajat kuvasivat kokemiaan ohjauksen haasteita.
Analyysi kobdistui siihen, miki hahmotettiin ohjaustoiminnan kobtecksi,
keiti toiminnan subjekteiksi ja millaiseksi toiminnan luonne ja sen ehdor
kuvattiin. Tulokset tuovar esiin ristiriitoja ja kebityksen solmukohtia
subteessa akateemisten yhteisijen kebityshaasteisiin ja jisentivit lisiiksi
ohjauskoulutuksen ja ohjausjirjestelmien kebittimisen ydinelementteji,
joiden avulla ohjauksen olisi mahdollista rakentua aiempaa selkeimmin
yhteisin harjoittamaksi tavoitteelliseksi pedagogiikaksi.
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Ohjaussuhteen kysymyksistd kohti yhteison
toiminnan tarkastelua

Opinniytteen ohjauksen tutkimuksessa ohjausta on perinteisesti k-
sitteellistetty ohjaajan ja ohjattavan suhteen kautta (Gurr 2001; Styles
& Radloff 2001; Delamont ym. 2004; Murphy ym. 2007; Deuchar
2008; Mainhard ym. 2009). Siind korostuu mestari-kisillipedagogiik-
ka, jossa orientoidutaan kehkeytyviin opinniytetuotokseen ja siihen
kytkeytyviin ongelmanratkaisutilanteisiin. Toisaalta akateemiseksi
asiantuntijaksi kasvamista on hahmotettu kulttuurisena sosialisaatio-
prosessina yhteisoissi (Becher 1994; Ylijoki 1998; 2000; Neumann
ym. 2002; Parry 2007). Ndmi perinteet — pedagoginen, kehittimiseen
suuntautuva tutkimus ja kulttuurisesti painottunut sosialisaatiotut-
kimus — eivit kuitenkaan ole juuri keskustelleet keskeniin.

Viime vuosina on alettu pohtia, miten voitaisiin vaikuttaa ni-
menomaan akateemisissa yhteisdissd tapahtuvaan ohjaukselliseen
pedagogiikkaan. Tarkasteltaessa akateemisia yhteissjd oppimisympi-
ristdini on esitetty, ettd ohjauksen kehittiminen edellyttid irtoamista
ohjaussuhdekeskeisestd madritelmisti sekd perinteisen mestari-kislli-
pedagogiikan rakenteista (Boud & Lee 2005; Dysthe ym. 2006; Stubb
ym. 2010; Stubb 2012; Stubb ym. 2012). Ohjausta tarkastellaan
tdlléin monista toimijaryhmisti koostuvana ohjausjirjestelmini, joka
toimii systeemisen kokonaisuuden tavoin: eri toiminnat vaikuttavat
monimutkaisella tavalla toisiinsa, eiki osatoimintoja voi hahmottaa
kokonaisuudesta erilldin (Nummenmaa & Pyhilts 2008; Pyhilts
ym. 2009; Vehvildiinen ym. 2009). Ohjauksen toimijoina voidaan
nihdi yksilot eli opettajat ja opiskelijat, tydskentelevit ryhmit ku-
ten vertaisryhmit, seminaarit tai tutkimusryhmit sekd monenlaiset
akateemiset yhteisot kuten tutkijakoulut, tiedekunnat ja tutkijoiden
verkostot.

Ohjaustoiminnan luonne alkaa hahmottua nykyisessi akateemi-
sen ohjauksen tutkimuksessa moniulotteisemmin. Ohjaus kohdistuu
opinndytetuotoksen ohella keskeisiin oppimis- ja tydprosesseihin
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(Gurr 2001; Pearson & Brew 2002; Nummenmaa & Soini 2008;
Austin 2009; Hopwood 2010). Jotta ohjaus kehittdisi monipuolista
asiantuntijuutta ja aloittelevan tutkijan toimijuutta, sen tulisi olla
luonteeltaan dialogista ja perustua kumppanuuden ideaan (Frischer
& Larsson 2000; Dysthe ym. 2006; Austin 2009; Mikinen & Annala
2011). Toimijuuden kehittyminen vaatii tll6in ohjattavan ottamista
neuvottelukumppaniksi ja dialogisten keskustelukiytintsjen har-
joittamista. Tarvitaan myos kompleksisen typrosessin vaiheiden ja
oppimistehtivien sanallistamista sekd niiden etukiteistd, oikea-aikaista
tukemista, ei pelkkii palautteella reagoimista (Dysthe ym. 2006;
Vehvildinen ym. 2009; Austin 2009).

Tiedeyhteisojen pedagogiset kulttuurit eivit aina tue tillaista
ohjaustapaa. Tissi artikkelissa pyrimmekin tunnistamaan yhteisollisen
ohjaustavan kehittimismahdollisuuksia ja hahmotamme ohjausta yh-
teisdn toimintana toiminnanteoreettisen lihestymistavan pohjalta.

Toiminnan teoriassa inhimillisen sosiaalisen toiminnan keskeinen
ulottuvuus on toiminnan kohde eli ilmidalue tai piimiiri, johon
yhteinen toiminta kohdistuu. Kohde hahmotetaan historiallisesti
muuntuvilla tavoilla. Toiminnan kohteeseen myés kytkeytyy erityisid
vilineiti ja merkitysvarantoja, joiden avulla sen #irelli on mahdollista
tydskennelli ja joilla sithen vaikutetaan. Kohde muovaa siis yhteistoi-
mintaa, eikd sitd voi ymmiirtdd irrallaan kohteesta. Yhteinen kohde
voi olla enemmiin tai vihemmin jisentynyt, siitd voi vallita tdysin
ristiriitaisia nikemyksii tai sitd voidaan tietoisesti pyrkid muuttamaan
esimerkiksi koulutuksella. Yhteisen kohteen 16ytiminen muuttuvis-
sa olosuhteissa voi siis olla myos merkittivi yhteistoiminnallinen
aikaansaannos. Yhteiséjen oppimista voidaan itse asiassa hahmottaa
kohteen etsintini tai sen uudelleenjisentymiseni. (esim. Engestrom
2000, 151; Engestrom 2001; 2004; Engestrom & Kerosuo 2007,
337-338; Leiman 2004.)

Jos ohjaustoiminnan kohteeksi hahmotetaan ”opinniytetuotos”,
seuraa siitd erilaisia toimintamalleja ja valintoja kuin jos kohteeksi
hahmottuvat oppimisprosessit, asiantuntijaksi kasvaminen tai osaami-
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sen karttuminen. Edelleen, jos kohteen hahmotustavassa tapahtuu
muutos, vaikkapa koulutuksen tuloksena, voi siitd seurata tarve lisiti
merkitysneuvottelua kohteen direlld sekd etsid uusia tyovilineitd
ohjaajan tai yhteison tyoskentelyyn.

Yliopisto-opettaja ohjauksen avaintoimijana

Opinniytteitd ohjaavat opettajat ovat keskeinen toimijaryhmi, jonka
tydssi ohjauksen kehittimishaasteet nikyvit. He joutuvat myos usein
yksilotasolla ratkomaan ongelmia, joita syntyy, kun yhteisétasolta
puuttuu pedagogista vastuunottoa. Etsiessimme ohjauksen kehit-
timismahdollisuuksia olemme kiinnostuneita siitd, miten opettajat
sanallistavat tyonsi kysymyksii ja millaisten puhetapojen kautta he
kuvaavat tyonsi kohdetta.

Jos ohjaus hahmotetaan yhteisén toimintana, olisi suotuisinta,
ettd ohjausta myds kehitettdisiin koko yhteisod kehittimalld, toisin
sanoen muokkaamalla sekd toimintatapoja ettd toimintaa peruste-
levia ja konstituoivia kisityksid ja puhetapoja. Tdmi ei kuitenkaan
liheskddn aina ole mahdollista. Ohjausosaamista tuetaan yliopistossa
tavallisimmin kurssimuotoisessa koulutuksessa yksittiisid opettajia
kouluttamalla. Olemme vetineet tillaisia yliopistopedagogisia ohja-
uskoulutuksia, joissa ohjauksen kehittimishaasteita on tunnistettu
ja muokattu oppimistehtiviksi ja opettajien oman ty6n kehittimisen
lihtokohdiksi. Tarkastelemme niiden koulutusten oppimistehtivissi
esille tuotuja nikemyksii ohjauksesta ja analysoimme niiden pohjalta
ohjauksen kehittimismahdollisuuksia.

Tutkimuskysymyksemme on, miten opettajat tulkitsevat teks-
teissdin ohjausta kohteellisena toimintana. Kenen toimintaa se poh-
jimmiltaan on, mihin toiminta kohdistuu, milli keinoin siti tehdiin
ja mitd tistd seuraa opettajille? Kun opettajat kuvaavat, miki heitd
askarruttaa tai hiiritsee, he tulevat kuvanneeksi yhteisissi toteutet-
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tavaan ohjaustoimintaan upotettua ohjauskisitysti. Tarkastelemme
opettajia yhteisdjen ohjaustoiminnan yhteni osapuolena ja heidin
oppimistehtivitekstejiin diskursseina, joissa hahmottuu ohjaustoi-
mintaa ylldpitivid, selittivii ja oikeuttavia merkityksid (mm. Potter

& Wetherell 1995; Wooffitt 2005).

Ohjauksen ongelmia kuvaavat tekstit diskurssina

Ohjausta koskevaa puhetta ja tekstid voi tarkastella — seki koulutus-
tilanteessa ettd tutkimuksessa — diskursiivisena merkitysavaruutena.
Tdmai tarkoittaa niiden kehystivien oletusten tutkimista, joiden va-
rassa ohjauksesta keskustellaan. Ohjauksen ongelmien tai ristiriitojen
kuvaaminen paljastaa erityisen hyvin, miten ohjausta normitetaan ja
millaisia odotuksia ohjauksen osapuolet itselleen asettavat. Tillainen
puhe tuo esiin ohjaustoimintaan kiinnitettyjd oletuksia toiminnan
luonteesta seki sithen vaikuttavista syy-seuraussuhteista (esim. Woof-
fitt 2005, 47-56). Niin teemme nikyviksi sitd ohjausdiskurssia, jonka
piiristd opettajat koulutukseen tulevat. Ohjausta koskevien oletusten
sanallistaminen on oleellista, kun kurssilla aletaan havainnoida ja
uudelleenkisitteellistid ohjaustoimintaa. Toisin sanoen olemme halun-
neet tehdd néikyviksi ohjausdiskurssin, jotta tunnistamme sen sisiltimiit
kehittimismahdollisuudet.

Esitimme analyysin eriissi yliopistossa pidetyisti ohjauskoulu-
tuksista saadusta 44 ennakkotehtivin korpuksesta. Koulutuksia on
jarjestetty seki tiedekunta- ja kampuskohtaisesti ettd "sekaryhmini”.
Pyysimme kurssien osallistujilta kirjallisia vastauksia etukiteen seuraa-
vasti: "Kerro vapaamuotoisesti sihkopostilla tai erilliseni tiedostona a)
miki sinua eniten askarruttaa ohjauksessa ja b) minki katsot toimivan
hyvin. Perustele nikemyksiisi.” Tehtivin avulla kdynnistettiin koulu-
tuksessa yhteistd toiminnan kohdetta koskeva keskustelua eli alettiin
rakentaa miiritelmid ohjauksesta. Ennakkotehtiviin reagoimalla
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kisiteltiin my®s kurssilaisten aiempia kokemuksia, ennakkotietoa ja
siini olevia mahdollisia ristiriitoja.

Ennakkotehtivi perustui ajatukseen, ettd yliopistopedagogisen
ohjauskoulutuksen tulee itsensikin toimia ohjauksellisen, dialogisen
toimintatavan mukaisesti. Siksi yhteistd toiminnan kohdetta raken-
nettiin yhdessi tulkiten. Ohjauksen luonnetta koskevia kisityksid
esiin tuova ennakkotehtivi ja sen pohjalta keskustellen rakennettu
teoreettinen jisennys olivat tapa huolehtia siitd, ettd ohjaustoimin-
nasta syntyy riittivissi miirin jaettu “tydmdiritelmi” (Wenger 1998;

Annala 2007).

Analyysin kulku

Olemme analysoineet aineistoa teoriaohjautuvasti toiminnan teori-
an suunnasta. Oleellisia kysymyksii aineistolle ovat siis, millaisena
toiminnan kohde hahmottuu, millainen toiminnan subjekti on ja
millaisten vilineiden ja merkitysten vilittimini toiminta tapahtuu
(vrt. Engestrom 2004, 8-9). Meiti ovat tissd yhteydessi kiinnostaneet
toiminnan kohteen sanallistamisen tavat seki se, hahmottuuko ohjaus
yhteisolliseni toimintana vai yksilsopettajan tyoni. Siksi kysyimme
aineistolta ensin, kuka tai miki taho hahmotetaan ohjauksen toimijaksi
ja mihin objaustoiminta kohdistun. Aineistolihtoisempii lukuta-
paa kidytimme puolestaan tarkastellaksemme, miti erityisid teemoja
ongelmien kuvauksessa nostettiin esiin. Niiden teemojen kautta
opettajat kertoivat, miten ohjauksen tulisi sujua, miten sitd pitiisi
voida toteuttaa ja miki ohjausta haittaa. Samalla opettajat niyttivit
tai implikoivat kuvauksissaan oletuksensa ohjauksen tirkeimmisti
toimintatavoista, vilineisti ja periaatteista.

Analyysi eteni seuraavasti. Teimme ensin taulukkomuotoon en-
simmiisen luennan, jossa vastasimme tahoillamme edelli esitettyihin
kysymyksiin jokaisen tehtivin osalta — miki kirjoituksessa hahmottuu
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ohjauksen toimijaksi ja mihin ohjaustoiminnan kuvataan kohdistu-
van? Sen jilkeen kirjasimme temaattisesti tarkentaen havaintoja siiti,
millaiseksi ohjaaja kuvasi toimintaansa.

Seuraavaksi tarkastimme ristiin toistemme havainnot ohjauk-
sen toimijasta sekd kohteesta. Vertailimme lisiksi aineistolihtoi-
sen tarkastelun tuloksena syntyneiti luokittelujamme ja hioimme
niiden nimitykset muotoon opiskelijoiden erilaisuus, tasapainottelu
direktiivisyyden ja opiskelijan autonomian vililli, ajan annosteleminen
tasa-arvoisuuden keinona, palautteen ongelmat ja kristallipallo (t. tarve
diagnosoida ja ennustaa opiskelijan prosessi). Lopuksi kokosimme
teemoista kokoelmat, joihin sijoitimme kaikki ne esimerkit, joissa ky-
seinen teema esiintyi. Tarkastimme viel kerran ristiin luokittelumme
ja neuvottelimme rajatapauksista. T4ssd vaiheessa kiteytyi ajatus, ettd
edelld kuvatut teemat ovat kytkoksissi toisiinsa ja kuvaavat saman
diskurssin eri puolia. Erityisesti ristallipallo tuntui tiivistivin kyseisen
diskurssin monet ulottuvuudet yhteen metaforaan.

Tulokset: individualistinen ohjausdiskurssi
Kuka ohjaa?

Esittelemme nyt tulokset kysymys kerrallaan. Kuvaamme ensin, milld
tavalla vastauksissa hahmotettiin ohjauksen toimija, ja esitimme ot-
teita kyseiseen kategoriaan kuuluvista kokoelmista. (Huom. Otteet
on numeroitu laajemmasta korpuksesta, josta olemme kiyttineet niiti
kuitenkin alkuperiisid numerointeja osoittamaan eri aineisto-otteita
sitaateissa.)

Kaikkiaan 42 vastauksessa ohjauksen toimijaksi hahmotettiin
selkeisti yksittdinen ohjaaja. Ohjaaja kuvasi tydtiin omien pon-
nistelujensa, ratkaisujensa, tapojensa ja tottumustensa kautta. En-
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nakkotehtivissi asetettu kysymys oli muotoiltu niin, etti asiaa olisi
periaatteessa voinut hahmottaa myds ryhmin tai organisaation tasolta.
Ohjaajien nikemyksissd ohjausta kuitenkin kisiteltiin kahdenvilisen
ohjaussuhteen kysymykseni ja toimijana seki valintojen tekijini
kuvattiin yksildopettajaa.

Yhdessitoista vastauksessa oli mainintoja yhteisostd ohjauksen
toimijana. Yhteiso4d kuitenkin kisiteltiin aina siltd kannalta, ettd
sen toimintatavoissa tai pedagogisessa tiedostamisessa on puutteita.
Yhteis6 oli siis lisnd heikkona pedagogisena toimijana, heikosti koor-
dinoituina ohjauksen puitteina tai tuen puutteena yksittiiselle opet-
tajalle. Ajatusta, ettid tydskentelevi ryhmi (kuten tutkimusryhmi tai
vertaisryhmi) voisi olla ohjaava taho, ohjauksen subjekti, ei mydskiin
varsinaisesti esiintynyt. Ryhmii kisiteltiin joissain maininnoissa, mut-
ta silloin nimenomaan ohjaajan toiminnan ja johtamisen kohteena.
Tulkitsemme timin siten, ettd ohjaustoiminnassa individualistinen
opetuskulttuuri (Korhonen & Térmid 2011) jisentdd toimintatapaa
vahvasti. Ohjaajan tyotd tehddin yksiloind.

Mihin ohjaustoiminta kohdistuu?

Yli puolessa (24) aineiston vastauksista esiintyi nikemys, ettd opettajan
tulee vaikuttaa opiskelijan tydskentelyyn ja asennoitumiseen inter-
ventioillaan, etti tissi on jotain pulmallista ja ettid ohjaajalta puuttuu
tihin keinoja. Ajatus oli, “miten saan opiskelijan toimimaan/ajattele-
maan/asennoitumaan niin kuin kuuluu toimia/ajatella/asennoitua”.
Verbivalintakin oli usein juuri saada tekemiiiin. Tarkemmin sanottuna
ohjaajat kuvataan ottamassa vastuuta opiskelijan tydprosessiin liitty-
vistd asioista: orientaatiosta, tavoitteenasettelusta, autonomisuudesta,
tyon rytmittimisestd ja motivaatiosta.
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Millii saisi motivoitua ohjattavia tyoskentelemiiin enemmiin
asian eteen? (11)

Miten saada aihevalinnasta lihtien opiskelija kiinnostu-
maan haasteellisesta pikemmin kuin turvallisesta mutta
vaatimattomasta tyoprosessista? (25)

Miten saan opiskelijan helposti ymmiirtiimdiin ettii tutkiel-
man tai viitoskirjan tekeminen vaatii hinelti aktiivisen

tekijin roolia? (56)

Vastauksista syntyy kuva siitd, miten ohjaajat asemoivat tydnsi koh-
detta ja vastuutaan. Huomio ei ole pelkissi opinniytetuotoksessa,
vaikka sellaisia ongelmia tai haittatekijéitd mainitaankin kuin puutteet
opinniytetyossd tai opiskelijoiden osaamisessa. Yleisimmin katsotaan,
ettd ohjaajien tulee vaikuttaa nimenomaan tydprosessin keskeisiin te-
kijoihin. Ongelma paikantuu opiskelijan asennoitumiseen, ja ohjaajan
tehtivi on yrittdd vaikuttaa siihen, ettd asennoituminen korjautuisi.
Tydprosessin ilmididen havainnoiminen ja ilmidihin kohdistuvat
interventiot ovat niissi jisennyksissi ohjaajan vastuulla ja hinen
ydintehtivinsi. Tdtd tehtividd ohjaaja pyrkii tekemiin arvioimal-
la ja diagnosoimalla omassa mielessdin, kuinka opiskelija saadaan
opiskelijan vastuulle. T4ssi ristiriidassa voi piilld yksi selitys ohjauksen
emotionaaliselle kuormittavuudelle, josta koulutuksissamme usein
puhutaan. Se selittinee my®ds tiettyd jinnitteisyyttd, joka nikyy muun
muassa ohjaustilanteiden vuorovaikutusta kisittelevissi tutkimuksissa
(Vehvildinen 2009).

Niissd vastauksissa, joissa toiminnan kohteeksi ei hahmotettu
opiskelijan tydprosessiin liittyvii asioita, oli osassa huomio lihinni
tuotoksessa. Niissd pohdittiin esimerkiksi tuotosten laatueroja tai
arvioinnin vaikeuksia. Joistain vastauksista taas ei suoranaisesti kdynyt
ilmi, mihin ohjaajan toiminnan katsottiin kohdistuvan. Vastauksessa
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saatettiin vain kyselld ohjauksen luonnetta ja ihmetelld sen kaikki-
naista vaikeaselkoisuutta.

Ohjaus opettajan tyond — toiminnan kuvauksia

Seuraavaksi esittelemme aineistolihtdisen, temaattisen tarkastelun
tuloksia. Léysimme viisi teemaa (tasapainottelu, ohjattavien erilaisuus,
aika-annostelu, palautteen ongelmat, kristallipallo) joiden avulla
individualistinen ohjausdiskurssi konkretisoituu.

Tasapainottelu

Yhteensi 28 otteessa kuvataan vaikeutena, hankaluutena tai rasittee-
na ohjaukseen liittyvii tasapainottelua, joka ilmenee siirtyilyni tai
rajanvetona ddripdiden tai vaihtoehtoisten toimintatapojen vililli.
Useimmin kyse on ohjaajan interventioiden tai ohjeiden ja opiske-
lijan oman, itsendisen tai ohjailemattoman toiminnan vililld. Tédcd
voisi kuvata my6s tasapainotteluksi direktiivisyyden ja autonomian
vililld, opettajan ohjeiden ja opiskelijan oman tahdon vililli. Ohessa
esimerkkeji tasapainottelun kuvauksista:

Ohjauksessa minua askarruttaa eniten, miten ohjaajana
tunnistaa ja tiedostaa opiskelijan omat kyvyt ja tarpeet.
Eli milloin opiskelija tarvitsee "paapomista’ ja milloin hin
pirjid itse. (15)

Rajanveto ja kannustaminen. Missi kulkee raja ohjaamisen
Jja opiskelijalta vaadittavan oman tyon vililli? — — (M)iten
rajanvetoa voi kiytinnissi tehdi muutenkin kuin vain ho-
kemalla, etti sinun tiytyy nyt itse pobtia tiiti asiaa? (54)
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Kysymykseksi tulee myis se, mikéi on opettajan ohjauksen ja
opiskelijan itsendiisen tydskentelyn subde. Koska tavoitteena
on itsendiiseen tydskentelyyn ohjaaminen ja kannustaminen,
kuinka pitkille menevii ja yksityiskohtaista pitiisi opettajan
ohjauksen olla? (50)

Tasapainottelukategoria kuvaa yritystd suhteuttaa ohjaajan toimintaa
opiskelijan tarpeisiin. Kuten edellinen, toiminnan kohdetta hahmot-
tava tarkastelu jo osoitti, asetettiin opettajien kuvauksissa ohjaajan
tehtiviksi hyodyttid ohjauksellaan opiskelijan oppimisprosessia ja
itsendistd toimijuutta. T4td kuvattiin muun muassa opiskelijan 7zse-
néisyyden, vastuun, vapauden tai omien nikemysten tukemisena. Toi-
saalta ohjaajat katsoivat tydvilineikseen lihinni neuvovat ja korjaavat
interventiot. Tillaisena tulkitsimme ohjaajien puheen ohjauksesta
pidittiytymisesti tai “liiasta” ohjauksesta sekd heidin pohdintansa
siitd, milloin tai kuinka usein neuvovia interventioita tulisi tehdi ja
milloin taas vilttdd niiti.

Kysymykseksi muodostuikin, paljonko ohjeita voi annostella
ja miten tarkkoja nimi ohjeet saavat olla. Miki on liikaa ja miki
liian vihin, milloin neuvoa ja milloin pidittyd neuvomasta? Nimi
otteet itse asiassa implikoivat, etteivit ohjaajat hahmottaneet, mi-
ti muuta he voisivat ohjauskeskustelussa tehdi kuin puuttua tyon
perusratkaisuihin ja ongelmiin neuvovasti. (Ks. erityisesti ote 54
edelld.) Lisiksi syntyi kuva, ettd ohjausta pyrittiin hahmottamaan
normatiivisena toimintana, toisin sanoen toimintatapana, joka on
yhdenmukainen ja oikea ja jonka siintéjen tunteminen takaisi oh-
jauksen onnistumisen.

Yhteisollisyyttd korostavan ohjausajattelun mukaan edellyttiisi
toimijuuden kehittyminen kuitenkin ohjattavan ottamista neuvottelu-
kumppaniksi (Dysthe ym. 2006; Vehvildinen ym. 2009; Austin 2009;
Nummenmaa, Pyhilté & Soini 2008). On ylipainsi merkillepanta-
vaa, etti tasapainottelukategoria tarjottiin nimenomaan ongelmana
tai haittana. Ongelmaksi hahmotettiin siis toiminnan piirre, jota voisi
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pitdd ohjauksen luonteenomaisena ominaisuutena, silli ohjauksen
ideahan on olla ohjattavan toimintaan soviteltua tukea.

Tasapainottelukuvauksissa esiintyi toinenkin, tuotoksen omis-
tajuutta koskeva painotus. Kyse on opinniytetyén omistajuudesta
ja vastuunjaosta. Niissd kuvauksissa oli mukana luvallisuuden, so-
pivuuden, vastuun ja eettisyyden termeji:

Koen jossain miéidirin haasteelliseksi rajanvedon siind, missi
mdidirin on sopivaa tukea opiskelijoiden opinndytetviti. (1)

Miten paljon tydssi voi néikydi ohjaajan nikemys ja kiden-
Jéilki? Itse ajattelen, etti opinniytteen tulisi olla mahdol-
lisimman paljon opiskelijan oma nikemys, mutta jos se ei

ritti edes lipipidsyyn? (7)

Ohjaajat pohtivat, kenen vastuulla tyén keskeiset ratkaisut ovat ja
milld ehdoin tydn voi katsoa opiskelijan omaksi tysksi. Tieteellisissd
oppimisprosesseissa kysymys tekijyydesti onkin vahvasti seuraamuk-
sellinen.

Opiskelijoiden erilaisuus

My®és toinen loytimimme kategoria toi esille seikan, jota opettajat
tarkastelivat hankaluutena, vaikka sen voi nihdi luonteenomaisena
ohjauksen ja ohjauksellisten menetelmien ilmentymini. Neljissitoista
vastauksessa kuvattiin nimittdin ongelmallisena siti, ettd opiskelijat
ovat erilaisia. Joskus vaikeutena kuvattiin ylipddtiin, ettd jokaisen
kanssa tiytyy toimia eri tavalla. Opiskelijoiden erilaisuus voi tarkoittaa
eroa tasossa (osaamisessa) tai eroja itsendisyydessd, tarvitsevuudessa
ja aktiivisuudessa pyytid apua.
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Tillii hetkelli minua askarruttaa eniten opiskelijoiden eri-
laiset orientaatiot opinndytetyon tekemisessi. Toisten opiske-
lijoiden kanssa tyoskentely sujuu mutkattomammin, mutta
toisten kanssa on haastavampaa. (24)

Eritasoisten opiskelijoitten ohjaaminen; osa opiskelijoista
on alusta pitien innostuneita ja tarttuu erittiin aktiivisesti
kiisillii olevaan tutkimusongelmaan. Osa niyttii regressoi-
tuvan ja kaipaa lihes kidesti pitien opetusta. (3)

Tulisiko opiskelijoiden olla keskendin enemmin samanlaisia? Oletta-
vatko ohjaajat, etti jokaisessa tilanteessa ja jokaisen kanssa tulisi voida
toimia samoin? Miksi opiskelijoiden erilaisuus on ongelmallista?

Tasoeroista puhuminen tuo tarvitsevammat ohjattavat esille
ongelmana. Toisaalta tasoeroista puhuminen niyttdi viittaavan oh-
jaajan vaikeuteen hahmottaa, miten kulloinkin toimia. IImeisesti on
vaikea hahmottaa ohjausta systemaattisena toimintana, kun jokainen
interventio tiytyy arvioida tilanteen mukaan. Ohjaajat implikoivat,
ettd tyoskentelyyn pitiisi 16ytyd yleisid keinoja tai toimintamalleja,
jotka toimisivat aina. Silloin kun opiskelijoiden erilaisuutta pidetiin
neuvoteltuja ratkaisuja mahdollistavana pedagogisena keinona. Oh-
jaushan on pedagogiikan keinoista juuri se, joka parhaiten mahdol-
listaa opiskelijoiden erilaisuuden huomioon ottamisen.

Toisaalta ohjaajien on vaikea mieltid kohtelevansa opiskelijoita
tasapuolisesti, jos heidin kanssaan joutuu tekemiin erilaisia asioita.
Tasapuolisuus ymmarretdinkin usein samanlaisuuden kautta, kuten
seuraavassa teemassa nihddin.
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Ajan annostelu

Monessa vastauksessa (n = 16) ohjauksen ongelmat liitettiin rajalli-
siin aikaresursseihin, ja ongelmaa yritettiin ratkaista annostelemalla
aikaa. Ajan annostelu saattoi tarkoittaa, etti omaa rajallista aikaa olisi
kiytettivd sopiva mdird ohjaukseen ja samalla saada muutkin tyot
hoidetuksi. Silti ohjauksen kannalta sopivaksi arvioitu ajankiyttd
tuntui usein olevan muiden téiden nikokulmasta katsottuna liian
suurta. Ohjauksesta muodostuu muilta t3iltd — tavallisesti omasta
tutkimustydstd — aikaa ja voimia vievii toimintaa. Opettajat esitti-
vitkin ratkaisuksi ajankdyton optimointia siten, etti opiskelija saa
tehokasta ohjausta ja piisee tutkimuksessaan eteenpiin samalla kun
ohjaajan omaan tutkimukseen jii riittdvisti aikaa.

Ajankdiytto. Olen huomannut etti kiytin liiaksikin aikaa
henkilikohtaiseen ohjaamiseen, sen sijaan ettii ohjeistaisin
tarkasti ja tapaisin objattavaa vain lyhyesti. (37)

Suurin ongelma omassa tyissini on kuitenkin ajan riitti-
miittomyys. Tiimd ongelma syntyy suuresta opetusmiidristii ja
runsaasta ohjattavien lukumddrésti. Huomaan joskus, etti
opiskelija on tehnyt viidrin tai turhaa tyoti, sen vuoksi ettii
en ole ehtinyt olla alkuvaiheessa riittivin paljon seuraamassa
tydskentelyi. En mydskiin ehdi ajoissa tarkastaa opiskeli-
Joiden kirjoittamia teksteji ja minulla on niiti jatkuvasti
réistissd. (27)

Toinen nikokulma liittyi opiskelijoiden tasapuoliseen kohteluun.
Tasapuolisuuden ajatellaan toteutuvan silloin, kun opiskelijoille an-
netaan ajallisesti suurin piirtein saman verran ohjausta. Edelld kuvattu
opiskelijoiden erilaisuus kuitenkin tekee tasapuolisen aika-annostelun

mahdottomaksi.
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Periaatteellisesti ehki eniten yliopisto-ohjauksessa askarruttaa
ohjausresurssien (opettajan ajan ja vaivan) jakautuminen
opiskelijoiden kesken. Kyvykkidimmiir opiskelijar helposti
tuntuvat pérjidvin vihilli objauksella. Timd on mielestiini
harha, jonka suurena syyni on se, etti ne opiskelijat, joilla
on vaikeuksia saada tiitidin tehtyd, vievit suurimman osan
ohjaajan ajasta ja energiasta. Pabhimmillaan voikin kiydi
niin, ettdi lahjakas opiskelija jittid tarkastettavaksi gradun
tai viitoskirjankin, josta olisi helposti saanut ohjaamalla
paljon paremman. (18)

Pidiin ohjauksessa isoimpana haasteena sitd, etti yleensi
on aina kysymys kabdenvilisestii vuorovaikutuksesta, joten
tilanteet ja asetelmat ovat aina erilaisia. Jotkut ohjattavani
ovat olleet tosi itsendisiii toimijoita, joille tarvii vain vihin
antaa suuntaa, toisessa ddripddssd sitten ne, joita pitid niin
sanotusti pidelli kidesti lihes koko ajan. Erityisesti jiilkim-
mdiisen “ohjattavatyypin” kanssa on joskus tiukoilla kun
omakin aika on kortilla. (48)

Opiskelijoiden erilaisuus tekee siis tyhjiksi reilulta vaikuttavan idean
ajan tasapuolisesta jakamisesta. Opettajien lienee siis vaikea tunnistaa
tekevinsi tyotddn hyvin tai riitcdvisti, kun tyd ei asetu hallintaan
ajankiyton tai interventioiden puolesta.

Palaute
Palautteen ja ohjeiden antaminen on keskeinen keino, jolla opettajat
hahmottavat ohjauksen tapahtumista. Yhdessitoista vastauksessa

ohjaajat nostivat esille palautteenannon ohjauksellisena ongelmana,
ja haasteet liittyivit yleensi palautteen perille menoon:
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Suuremmat haasteet tulevat sitten, kun libdetiin tyos-
timiiiin opiskelijan tuottamaa tekstid. Kuinka paljon on
sopivasti kommentteja ja muutosehdotuksia kohdistuen kie-
leen, oikeinkirjoitukseen, substanssiin. Miten subtautua, jos
opiskelija ei toteuta ehdottamiani parannuksia? (46)

Toinen laji ohjaustilanteita ovar gradu- ja kanditiiden
ohjaukset. Niissi joidenkin opiskelijoiden kanssa ohjausti-
lanteet tuntuvat sujuvan luontevasti, mutta joskus tuntuu,
etti viestini ei millidn tavoita opiskelijaa tai jos on kyse
sulkeutuneesta opiskelijasta, en tiedi, miten hin ymmiirsi
sanomani. Onko olemassa jotain keinoja tillaisten ohjaus-
tilanteiden parempaan hallintaan? (51)

Ohjaajat olettavat opiskelijan ymmiirtivin, mitd palautteella tulisi
tehdi ja noudattavan siti. Jos niin ei kiy, hactaan syyti opiskelijan
asennoitumisesta. Palautteen antamisen ongelmana lienee edelld
kuvattu tilanne, jossa tydprosessia ja tavoitteenasettelua ei tulla ot-
taneeksi yhteisen havainnoinnin kohteeksi. T4llsin on myés puolin
ja toisin vaikea hahmottaa, ymmarretdinké palaute ja sen merkitys
jaetulla tavalla. Oman nikskulmansa palautteen problematiikkaan
tuo myos korjaavan palautteen antaminen:

Myiss palautteen anto. Eli miten antaa kritiikkid niin, etti
se koettaisiin haasteena parantaa eiki haukkuina, mutta
myds niin, ettd se otettaisiin vakavana ehdotuksena. (11)

Miten antaa palautetta siten etti opiskelija ei ota siti henki-
lokohtaisesti ja suutu? Niin on kidynyt muun muassa yhden
proseminaarin esseen palautetilanteessa. Muut, joille olen
antanut henkilikohtaista palautetta esseestii tai tutkielmasta,
etviit ole varsinaisesti suuttuneet, mutta kumman henkili-
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kohtaisesti he yleensi kaikki tuntuvat tillaisen palautteen
ottavan. Miten tilanteeseen saisi neutraalimman leiman?

(34)

Korjaava palaute ja tekstiin tai suoritukseen kohdistuvat neuvot ovat
tirked suoritusta muokkaava tekiji kaikenlaisessa taidon harjoittami-
sessa. Korjaava tai neuvova palaute ei kuitenkaan ole liheskiin aina
paras viline vaikuttaa opiskelijan tySprosesseihin (esim. Nummenmaa
& Lautamatti 2004). Palautteen ongelmallisuus tuskin liittyykéin vain
kritiikin antamisen vaikeuteen. Kun ymmirrimme, etti ohjaajat otta-
vat laajan vastuun typrosessin kysymyksistd, ja samalla hahmotamme,
miten erilaisia nimi tySprosessit voivat olla (vrt. tasapainottelu- ja
erilaisuuskategoriat edelld), alkaa selvitd, miksi palaute tai neuvot
eivit tyokaluina yksinkertaisesti riiti. Lisiksi tarvitaan muun muassa
dialogisia keskustelukiytinteitd, erilaisia kysymisen tapoja, tapoja
tehdi asioita yhteisen tutkimisen kohteeksi seki monimutkaisten
tydprosessien ja oppimistehtivien sanallistamista (Dysthe ym. 2006;
Vehvildinen ym. 2009; Austin 2009).

Kristallipallo — tarve ennustaa opiskelijan prosessin lopputulos

Timi kategoria kiteyttdd individualistisen ohjausdiskurssin elementit
kokonaisuudeksi. Yhteensi 27 vastauksessa nikyy ajatus, ettd ohjaa-
jan tulee nihdi, diagnosoida tai ennustaa, millaisella interventiolla
opiskelijan toimintaan voi menestykselld vaikuttaa. Opiskelijoiden
motivaatioon, tydskentelytapoihin tai -tahtiin, tutkimukseen orien-
toitumiseen tai tyon tasoon halutaan vaikuttaa, koska niissi koetaan
olevan puutteita. Ohjaajan tulee tunnistaa ongelma ja sen poistami-
seen soveltuva tismiinterventio”. Olemme kutsuneet titd proble-
matiikkaa, erdin ohjaajan metaforaa lainaten, kristallipalloksi.
Kristallipallon tarve kohdistuu opiskelijan asennoitumiseen,
hinen tyoskentelyynsi vaikuttamiseen ja sopivan intervention 16y-
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timiseen. Tyypillisesti tunnistetaan ongelman oire, johon kaivataan
tismillistd interventiota. Lisiksi kristallipalloa tarvitaan my®s pyrit-
tdessd tunnistamaan, onko opiskelija riittdvin lahjakas ja kannattaako
hineen satsata aikaa ja resursseja. Ohjaajat haluavat saada varmuuden
siitd, ettd mikili he panostavat opiskelijaan aikaa ja vaivaa, tulee opis-
kelija my®os osoittautumaan tuon vaivannion arvoiseksi. Pitiisi osata
ennustaa lopputulema, jotta tiedettiisiin, kannattaako ohjaukseen

ylipaitinsd ryhtyi.

Eniten mietin sitd, miten tunnistan jirkevin” opiskelijan
ja miten tunnistan riittivin ajoissa ne, jotka pitiisi laittaa
pihalle. (55)

Olisi hauskaa jos olisi kristallipallo, joka kertoisi miten uusi
tutkielman tekijii tulee pérjidimaidin, missi hinti pitiiii tukea
ja kuinka paljon hineen kannattaa laittaa omaa aikaansa.
Objaustyon optimaalinen panos-tulossubde: tutkielmien
ohjaus ohjaajan tietylli panoksella tuottaisi suurimman
mabhdollisen méiirin tutkielmia, ja jokainen niisti olisi
opiskelijan olosubteisiin nihden mahdollisimman korkea-
tasoinen tuotos, jos kaikki yllii olevat seikat olisivat ohjaajan
Jja opiskelijoiden tiedossa ennen prosessien alkua. (56)

Ohjaajat my6s kokevat, ettd heihin kohdistuu jatkuvia ”tismiin-
terventio-ohjauksen” paineita. Koko ohjausprosessi kaikkine vai-
heineen olisi pystyttivi rakentamaan siten, ettd ennalta miiritelty
lopputulema toteutuisi. Interventiosta muodostuu niin sivupolkuja
ennaltachkiisevi toimintatapa.

Nyt odotetaan, ettii kaiken tulee olla niin valmiiksi suunni-
teltua ja prosessin ennakoitavissa, etti jokainen naksahdus
on selvi askel valmiin julkaisun suuntaan. Tutkimuksen
ohjaajalta odotetaan tissi virheettomyyttii ja kaikkivoipai-
suutta. (30)
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On hyvi, jos vakavat tai turhat ongelmat pystytiin ennakoimaan,
mutta samalla saatetaan sulkea my®s ohjattavan kannalta hyodyllisid
ja tarpeellisia oppimispolkuja. On todennik®istd, ettd ohjausprosessiin
kuuluu aina ongelmia, ja kristallipalloajattelussa hankalaa on juuri
oletus, ettd ongelmat olisi siivottava prosessista pois, sen sijaan etti
ne otettaisiin tutkimisen, neuvottelevan ongelmanratkaisun seki

oppimisen lihtokohdaksi.

Yhteenvetoa
- individualistisesta ohjausdiskurssista yhteisélliseen

Edelld kuvatut teemat ovat eri tapoja sanallistaa sellainen ydinoletta-
mus, ettd ohjaajan on pystyttivi vaikuttamaan opiskelijan tyoprosessiin
asiantuntijapositiosta késin. Joissain lukemissamme tehtivissi esiintyi-
vit nimi kaikki teemat, joissain vain pari niisti. Niiden kuvattujen
teemojen yhdistelmit seki niiden rinnalla esiintyvi hahmotus ohjauk-
sesta yksildopettajan tydni ja tydprosesseihin vaikuttamisena tuottavat
kuvan ohjausdiskurssista, jonka tiivistimme vield lopuksi.

Ohjaajalla on vastuu opiskelijan itsendisen toimijuuden ke-
hittymisesti ja tyoprosessin hyvisti hallinnasta, mutta hin yriteid
tehdi sen diagnostisesta, ei-dialogisesta asiantuntijapositiosta kisin,
lahinni korjaavan palautteen (neuvot, ohjeet, tekstipalaute) vilinein.
Niin ollen vastuu on suuri, mutta toimintamahdollisuudet rajalliset.
Timin diskurssin eri ulottuvuudet ovat meille kouluttajina varsin
tuttuja kurssiemme keskusteluista.

Kuvaamastamme diskurssista voi kuitenkin hahmottaa varsin
monia oppimispotentiaaleja, joiden pohjalta ohjaustoimintaa voi
kehittid ja ohjauksen opettajalle tuottamaa kuormitusta lieventi.
Ensimmiinen tillainen solmukohta liittyy ohjauksen toimijan hah-
mottamiseen. Ohjaajat miirittelevit voittopuolisesti ohjauksen yk-
sildohjaajan tydksi. He attribuoivat ohjaajalle varsin laajan vastuun
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ja kokevat sen usein raskaana. Lisiksi he saattavat kokea yhteisonsi
poissaolevana tai pedagogiikan kannalta huonosti toimivana. Viime-
aikaisen ohjaustutkimuksen mukaan oppimisen tukeminen edellyt-
tddkin nikokulman laajentamista. Ohjaajan ja ohjattavan suhteeseen
rajoittuvasta nikokulmasta siirryttdisiin tilloin yhteisossd tapahtuvan
sosiaalisen toiminnan seki tiedeyhteiséjen muodostamien oppimis-
ympiristdjen tarkastelun suuntaan (Dysthe ym. 2006; Stubb ym.
2010; Annala & Mikinen 2011). Tillainen nikdkulman muutos
edellyttid merkitysneuvotteluja, jaettua opetussuunnitelmatydti,
ohjausjirjestelmin ja ohjauksen kiytintsjen yhteisti kehittimistydtd
sekd ylipdinsi ohjausta koskevaa keskustelua yhteisétasolla, kuten
laitoksilla, tiedekunnissa tai tutkijakouluissa. Yliopistopedagogisen
koulutuksen haasteena on tukea opettajia timinsuuntaisessa tydssi
ja vahvistaa kollegiaalista verkostoa.

Ohjauksen toimijan uudelleen hahmottaminen voi tarkoittaa
myds, ettd yksildohjaajan rooli suhteessa tuotokseen seki prosessiin
selkiytyy. Prosessi- ja sisiltdohjausta voidaan eriyttidd ja prosessioh-
jauksen tehtivii jakaa useammalle taholle.

Individualistisessa opetuskulttuurissa (Korhonen & Toérmi 2011)
yhteisvastuu ohjauksesta pelkistyy usein opiskelijoiden ”nakittamisek-
si” ohjaajille. Jokainen ohjaaja ohjaa miten parhaaksi nikee, ja jacttu
tarkoittaisi jaettua nikemysti opinniyteprosessin eri vaiheista, eniten
ohjauksellista tukea vaativista kohdista seki keskeisistd ohjauksellisen
tuen muodoista. Ohjauksen toimijan uudenlainen hahmottaminen
kollektiivisemmaksi voi auttaa opettajia tunnistamaan yhteisossdin
ne vaikuttamisen kohdat, joissa individualistista opetus- ja ohjaus-
kulttuuria voisi muuttaa.

Ohjauksen subjektin uudelleenmairittely tarkoittaa myos, ettd
kahdenvilisessikin ohjauksessa on kyse jaetusta vastuusta. Ajatus
neuvottelevasta kumppanuudesta tarkoittaa, ettd opiskelijakin on
ohjauksen toimija, ei vain ohjauksen "nauttija’. Hin kantaa vastuunsa
sekid tuotoksestaan etti tydprosessistaan. Vastuu on osapuolilla tietysti
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edelleen eriluonteinen, samoin intressit ja osaaminen. Niisti seikoista
kdydidn avointa keskustelua ja tehddidn nikyviksi osapuolten tyon-
jakoa, velvollisuuksia ja oikeuksia.

Ohjauksen toimijatasojen erittely auttaa opettajia myds eriytti-
miin tydssdin kohtaamia ongelmia. Joskus opettajat saattavat esimer-
kiksi tulkita ohjausvuorovaikutuksen ongelmiksi sellaisia ongelmia,
joissa kyse onkin yhteisdtasosta. Tillaisia ovat esimerkiksi opiskeli-
joiden systemaattiset osaamisen puutteet ennen opinniyteprosessin
aloittamista tai yhteisten pelisdintojen tai vaikkapa arviointikriteerien
puute. Kun opettajat kykenevit rajaamaan omat tehtivinsi eri ta-
soilla, helpottaa se tyon arkea ja vihentid yksindisen kuormittumisen
tunnetta.

Toinen keskeinen kehittimissuunta liittyy tydskentelevien ryh-
mien merkitykseen ohjauksen toimijoina. Vertaisryhmiit, seminaarit
seki ohjaus- ja tutkimusryhmit voidaan kehittdid aktiivisemmiksi
toimijoiksi, niiden pedagogista tietoisuutta vahvistaa ja ohjaavaa roolia
tukea ja systematisoida. Tdmi voi tarkoittaa esimerkiksi opinniytteen
arviointikriteerien rakentamista yhteisdssi, ohjaussopimusten kiyt-
toonottoa, hyvien kiytintdjen mallintamista tai seminaarimuotoisen
tuen rakentamista sellaisiin ympiristoihin, joista se on kokonaan
puuttunut.

Ohjaajat kokevat puurtavansa ohjauksessa nimenomaan opiskeli-
jan rydprosessin parissa. T4mi orientaatio vastaa uusimpien ohjausni-
kemysten perusideaa: ohjaus on opiskelijan tydskentely- ja oppimis-
prosesseihin vaikuttamista ja toimijuuden vahvistamista (Dysthe ym.
2006; Nummenmaa, Pyhilts & Soini 2008). Tillainen vaikuttaminen
koetaan kuitenkin vaikeaksi tehtiviksi. Ongelmana on, ettd nimi
tyoprosessin kysymykset attribuoidaan ohjaajien puheessa ikiin
kuin opiskelijan virheelliseksi asenteeksi. Lisiksi ohjaajat mieltivit
vaikuttavansa niihin seikkoihin ”piilosta” tekemilld diagnoosiinsa
perustuvia interventioita, jotka ovat palautteen tai neuvon kaltaisia.
Jos opiskelijan toiminta ei muutu toivotun kaltaiseksi, on tavallaan
seind vastassa — miksi palautteeni ei mene perille?
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Tarve vaikuttaa piilosta kisin voi johtua perinteisestd seniorikes-
keisesti lihestymistavasta ohjaukseen. Siini tieteellisen auktoriteetin
asema (joka sininsi opinniytteen ohjaajalle kuuluukin) seki sithen
perustuvat korjaavat interventiot yleistetdin malliksi, jota sovelletaan
kaikkiin tilainteisiin (Dysthe ym. 2006). Neuvottelu opiskelijan kans-
sa saatetaan kokea opettajan tieteellisen auktoriteetin heikentimiseni.
Ohjaajat vaativat itseltddn opiskelijan toimijuuden tukemista, mutta
yrittivit toteuttaa sitd lihinni reaktiivisen palautteen vilinein. Haas-
tatteluaineistolla saadut tulokset niyttdisivit ndin tukevan aiemmin
ohjausvuorovaikutuksessa saatuja tuloksia ohjauksen perinteisesti
keinovarannosta (Vehvildinen 2008).

Tihin dilemmaan lienee dialogista kumppanuutta korostavilla
ohjausnikemyksilld eniten annettavaa. Sen sijaan etti diagnosoisi
opiskelijan tydprosessia mielessiin, ohjaaja voi tuoda sen elementteji
yhteisen huomion kohteeksi yksiloohjauksessa tai erilaisissa ryhmiti-
lanteissa. Ohjaajan ei tarvitse arvailla tai ennustaa, miki tepsisi, vaan
tydprosessin kysymykset ovat yhteisen tutkimisen ja neuvottelun koh-
teena pitkin matkaa. Kun asiaa sanallistetaan yhdessi, opiskelija itse
oppii kantamaan enenevii vastuuta onnistuneesta vuorovaikutuksesta
ja tyoskentelystd ja kehittimiin omaa tydskentelytapaansa. Tyopro-
sessin elementit — tavoitteenasettelu, motivaatio, tyotahti, yllittivien
ongelmien kohtaaminen, tydskentelyn sovittaminen elimintilantee-
seen, muutokset motivaatiossa — otetaan ohjausprosessissa avoimiksi
tarkastelukysymyksiksi ja osapuolet kisittelevit asiaa tutkivasti yh-
dessi. Opettajan ei ole pakko tietdd vastausta kaikkiin kysymyksiin
tai yksin péittad, milld konstilla opiskelija saadaan tyoskentelemiin.
Voidaan pikemminkin neuvotella, miten ohjauksen osapuolet ryt-
mittdvit tydskentelyn aikaraameihin ja millainen tydskentelytapa
ylipddnsi soveltuu heille. Tunnustetaan my®és, ettd ohjattavalla, oh-
jaajilla ja yhteisoilld (kuten tiedekunnilla tai tutkimusryhmilld) on
kaikilla oikeutettuja intressejd suhteessa tydprosesseihin, ja otetaan
nimi tekijit neuvottelun alaisiksi (Vehvildinen ym. 2009).
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Tillsin ei mydskiin tarvitse miiritelld tasa-arvoisuuden periaa-
tetta samansuuruisen aika-annoksen tai ylipdinsi samanmuotoisten
ohjausinterventioiden kautta. Opiskelijoiden erilaisuutta ei tarvitse
eliminoida, vaikka pidettiisiinkin tirkeini, ettd heidin osaamisensa
on prosessin alussa riittdvid. Pedagogisena ratkaisuna juuri ohjaus
mahdollistaa parhaiten opiskelijan tilanteen huomioon ottamisen.
Siksi opiskelijoiden erilaisuutta sen paremmin kuin ohjauksen neuvot-
televaa, tilannesidonnaista luonnettakaan ei tarvitse yrictdd hiivyteas,
vaan se ymmirretdin ohjauksen luonteeseen kuuluvaksi resurssiksi.
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JALKISANAT

Tidmin julkaisun johdantotekstisti saamme lukea, miten monella
tavalla osallisuus tuo korkeakoulutukseen juuri sellaisen kokemuksen
ja sellaista syvyytti, joka edesauttaa oppimista. Samalla johdannossa
kuitenkin pohditaan oikeutetusti sitd, miksi korkeakoulujen toimin-
takulttuuri on muotoutunut varsin vihin osallistavaan suuntaan,
paitsi tietenkin suureellisissa juhlapuheissa. Minikin liityn pohtijoi-
den joukkoon. Ensimmiiseksi mieleeni tulee kysyi, miksi ihmeessi.
Miksi?

Pohdintaa syisti voisi aloittaa korkeakoulujen rahoituksen kri-
teereistd, korkeakoulutuksen massoittumisesta ja jatkaa sujuvasti
nykyiseen tydurakeskusteluun, jossa on perinteisesti ikivi kylld pai-
notettu etenkin korkeakouluopintojen keston vaikutusta tyéuran
pituuteen. Syyt kietoutuvat enemmin tai vihemmin toisiinsa, ja
on vaikea lopulta edes tietdi, missi piileskelee kaiken muna ja missd
taas kana. Keskustelu johtaa kuitenkin auttamatta hyvin suorituskes-
keiseen tavoitteenasetteluun, jossa osallisuus ja yhteisollisyys jadvit
opintopisteseurantajirjestelmien kehittimisen varjoon. Pakko todeta,
ettd hyvinpid meilld asiat ovat, jos opintoaikojen lyhentiminen on
keskeisin korkeakoulupoliittinen tavoitteemme.
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Opintojen alkuvaiheesta puhutaan paljon. Yleisesti tunnustetaan,
ettd opintojen hyvi liikkeellelihto korreloi suoraan opintojen hyvin
etenemisen ja tavoiteajassa valmistumisen kanssa. Omalta alkutaipa-
leeltani muistan kylld hyvin, miten minut toivotettiin tervetulleeksi
yliopistoon toteamalla “Toivottavasti en nie suurinta osaa teisti taalld
endd viiden vuoden kuluttua”.

Olen jilkikiteen miettinyt, minkilaista kuvaa opiskelukulttuu-
rista tuolla tervehdykselld meille uusille ja innokkaille opiskelijoille
jaettiin. Ei se ainakaan kaunis ole. Edelld mainitun kaltaisissa vies-
teissd nikyy tirppioppimiskulttuuriimme sisiinrakennettu suori-
tuskeskeisyys, johon liittyvid ennakkokisityksid vain vahvistetaan
yliopistoon tultaessa. Vahingon korjaamiseen ei riiti erillinen, sininsi
hyvi opiskelutaidoissa opastava kurssi. Se on oppimisen tai opintoi-
hin sitoutumisen kannalta vahinko, silld niin tehdiin opiskelijoista
jossain miirin passiiveja, putkessa menijoitd. Toivottavasti tulkitsen
oikein, ettd titi me emme halua.

Opiskelijaan kohdistuu monia, hyvin ristiriitaisia odotuksia:
nopeaa suoriutumista, tyokokemusta ja toisaalta keskittymisti pel-
kistdin opintoihin. Tydelimissi myds yliopistotaustaiselta osaajalta
odotetaan kiytinnollisti osaamista ja yleisid tydelimivalmiuksia,
joiden karttumiseen tai tiedostamiseen ei yliopistossa perinteisesti
ole juuri kiinnitetty huomiota. Tydelimi ja yhteiskunta tarvitsevat
aktiivisia ihmisii, vaikuttajia, verkostoja rakentavia viestijoitd, kriittisid
vanhojen traditioiden haastajia seki rohkeita, epdonnistumisenkin
vain haasteena ottavia tulevaisuuden rakentajia. Voisivatko korkea-
koulutkin haluta ja tarvita samoja asioita?

Misti kulttuurinmuutos sitten lihtee? Tissd julkaisussa kisitelldin
osallistavaa korkeakoulutusta monesta silmii avaavasta nikokulmasta,
ja toivon artikkeleiden herittivin erilaisissa lukijoissa erilaisia ajatuksia
muutoksesta. Erityisesti haluan kaikille olevan mahdollista osallistua
opetussuunnitelmatyohén, ja kaikkien olevan myds halukkaita sithen
osallistumaan, tavalla taikka toisella. Opetussuunnitelman #irelld jos
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missd ollaan sellaisella areenalla, jossa osallisuus ja monipuolinen
asiantuntemus saavat aikaan muutoksen.

Mini lupaan lopettaa syiden ja syyllisten vatvomisen ja menni
eteenpdin. Muutosta kohti. Lupaa sinikin!

Suvi Eriksson

Koulutuspoliittinen sihteeri
Suomen ylioppilaskuntien liitto
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ENGLISH ABSTRACTS

Is the Threshold Too High? Students’ Perceptions of the
Challenges in Academic Integration

Kaisa Poutanen, Auli Toom, Vesa Korhonen & Mikko Inkinen

The aim of university studies is to produce experts. According to the
sociocultural theory of learning, acquiring a high level of competence
and skills, as well as adopting the practices of a certain field, require
that a student is able to participate in academic communities (Wen-
ger 1998). The student-centred model of engagement (Korhonen
2012) is one of the models with which these learning processes can
be described and shows that students become skilful learners and
confident experts gradually as a result of taking part in meaningful
educational practices.

This article discusses the student engagement in study-related
social and academic communities and the possibilities of group
counselling as a means of engaging students in their studies. The
focus is on student engagement, and the analysis is based on the
model of student engagement, described in this article. The data for
this study was gathered during a study skill workshop held at the
University of Helsinki. The students participating in the workshop
were moderately engaged in their peer communities, but felt less con-
nected with the teaching staff and were poorly engaged in academic
communities. They associated their engagement problems with their
study difficulties. This means that the Finnish universities would
benefit from new and more multifaceted pedagogical practices that
would ensure the students get on with their studies and eventually
graduate as academic experts.
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How Do Students Interpret Their Study Engagement?

Marita Mdkinen

This study examines how the students of higher education concep-
tualize their engagement in their studies. The author sees engagement
as the active and responsible participation of students in high-quality
learning and concludes that this is something that requires dialogi-
cal academic practices. The study was conducted using the pheno-
menographic approach, and the data consisted of 23 semi-structured
interviews with students in a multidisciplinary research university.
The findings show that study engagement requires a functioning
reciprocal relationship and negotiation between the students and
the teaching staff. The results also show four distinct descriptive
categories of engagement processes that illustrate the development of
the students’ habits of mind, promote positive experiences of being
part of a community, maintain hopeful prospects and enhance the
well-being of the study community.
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Open University Students Constructing Meanings and
Developing Study Skills

Sirpa Térmd & Sirpa Mdkinen

This article discusses the various study orientations exhibited by the
Open University students of Education during their intermediate
studies, and their reflections on the learning process. The empirical
data used in this study consists of 50 reflection texts (n = 50), written
by the students during a course named Learning and Change during
Different Stages of Life. The authors focus on the meanings studying
can hold for the students and try to see how these meanings can
vary depending on the stage of life. They also analyze the students’
academic study skills and peer group dynamics to see how these
affect learning. Previous studies have revealed four different study
orientations: degree orientation, career orientation, change seeking,
and studying as a way of life. The data in this study showed that the
Finnish Open University students have mixed study orientations. For
example, studying was seen as a possibility to change one’s way of life
and to further develop one’s identity. The data indicated that in order
to become a skilful learner, the student must be aware of the possible
lacks in his or her study skills and be able to develop these skills. Group
tensions were mainly experienced as positive challenges promoting
learning. The authors conclude that the university should create a
culture of active participation that provides time and space for the
students to build their expertise and individual student identities.
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What Hinders Studies? An Overview of Slow Progression

Vesa Korhonen & Juhani Rautopuro

A large number of Finnish higher education students proceed much
slower with their studies than intended in the curricula, and their
study paths do not follow the expected course. This study concentra-
ted on the slowly advancing university students and those who have
stopped studying completely. Students from three Finnish universities
(n =231) were asked to participate in this study during the academic
year 2010-2011 by filling in an online questionnaire or a supple-
mentary questionnaire sent through mail. Most of the respondents
represented the so called generalist fields, such as the human, social
or educational sciences.

The results indicate that the reasons behind the slow study paths
are manifold, including issues such as the non-prioritization of studies
and working either full-time or part-time while studying. In particu-
lar, reasons like the uncertainty of having chosen the right field, the
frequency of the intentions to drop out, the anticipatory connections
with problems in self-regulation and learning management, as well
as problems related to the psychological capacity, emerged. On the
basis of these results, the authors of this article argue that slow and
non-existent study advancement strongly indicate the possibility that
such students will change their field of study, temporarily discontinue
their studies or drop out completely. Therefore, universities should
pay more attention to the slow study paths in order to reduce the
unnecessary intentions to drop out.
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The Two Ways of Understanding the Competence-Based
Curriculum in Higher Education

Marita Mdkinen & Johanna Annala

This article reports on the findings in a study on the two interpretative
paradigms of a competence-based, higher education curriculum. The
study data consists of theme interviews with the teaching staff of two
universities — a research university (n = 27) and a university of applied
sciences (n = 18). The content analysis shows that the competence-
based HE is understood through the paradigms of linear competence
and dynamic competency, and the study results indicate that both ways
of understanding the competence-based curriculum are necessary in
order to reach the objectives set for higher education.
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Towards the Multi-Dimensional Curriculum

Harri Kukkonen

This article examines how, by using constructive research orientation,
it is possible to develop a new curriculum model for a university of
applied sciences. This new, multi-dimensional curriculum emphasi-
zes identity construction, since putting theoretical knowledge into
practice is not enough to help a student become a member of a
professional community (community of practice). Instead, successful
identity construction requires time and space, which should be taken
into account in a curriculum.

Constructing a new curriculum in a university of applied sciences
brings up many challenges. It takes more than just reassembling and
reformulating the old goals and topics to construct a new curriculum,
since that would leave the structure of the curriculum and the under-
lying assumptions intact. The sociocultural approach emphasizes the
value of social and cultural resources as a basis for constructing indivi-
dual meaning, and these resources should be exploited when forming
new curricula. However, the epistemic cultures in different fields may
hinder the collaboration between different study programs.

The practices and beliefs concerning learning and mentoring
maintained within the communities of practice must be recognized
and re-evaluated. Developing a new curriculum can be understood
as a possibility to increase and improve the collaboration between
the communities in a university of applied sciences. This, however,
requires a re-orientation: What is a curriculum and do why we need
one? A new curriculum can be understood as a spin-off of the old
version in the long-term process of developing a new pedagogical
culture, a culture of participatory learning and teaching.
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University Students as Composers of a Multimodal Text

Carita Kiili, Merja Kauppinen & Leena Laurinen

This article introduces a university course where students of Education
(n = 13) studied digital literacy and practiced their academic literacy
by composing a multimodal text. The article seeks to describe the
students’ experiences in learning digital, collaborative, argumentative,
innovative, and disciplinary literacy during the course. The students
were asked to compose a multimodal text (digital literacy) in small
groups (collaborative literacy), and this formed the basis for measuring
their course achievements. The students were instructed to choose a
teaching method or a reform concerning digital literacy and to name
a pedagogical target group for their multimodal text. The purpose
of the text was to convince the target group of the usefulness of the
selected teaching method or the need for the reform (argumentative
literacy). The student groups composed a traditional short essay as
a theoretical background for their multimodal texts (disciplinary
literacy) and were encouraged to be innovative when choosing the
topic and composing their multimodal texts (innovative literacy).
The students reported that composing a multimodal text enhanced
their academic literacy skills in manifold ways and felt also that com-
posing a multimodal text is an applicable study method for gaining
content knowledge.
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Visualizing the Student Activity in an Educational Social
Networking Service

Anne-Maritta Tervakari, Kirsi Silius,
Jukka Huhtamdki & Meri Kailanto

In 2011, as part of Campus Conexus II project, the Hypermedia La-
boratory at the Tampere University of Technology (TUT) organized
three teaching experiments, with the aim of studying how to utilize the
social networking service TUT Circle for educational purposes. Peer
learning was chosen as the focal point in these experiments in order
to find out 1) if the students voluntarily took part in peer learning
to learn from one another, 2) how they used the TUT Circle func-
tions in their interaction and collaboration and 3) how the activities
in the student community developed during the experiments. The
methods of social network analysis (SNA) and information visuali-
zations were used when analyzing the log data from TUT Circle so
that the activities of individuals and the student community could
be monitored and studied. Some additional information was also
collected with the help of a survey to better understand the students’
behaviour. According to the results, the structure of social networks
and the development of activities within the student communities
can be described efficiently with the SNA and the visualizations of the
log data. This allows the teachers to monitor the students’ behaviour
and participation during a course or to identify those students who
seem passive and who might have problems with their studies. The
results could also benefit the development of pedagogical practices
used in online courses.
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Acceptance and Value-Based Studying
- Applying the Acceptance and Commitment Therapy to
Counselling Students Who Are Falling Behind

Kaisa Poutanen & Juha Nieminen

The delayed study times and compromised well-being of higher edu-
cation students have been frequent topics in recent public debates.
Fortunately however, the institutions of higher education have been
designing group interventions to support students who are falling
behind in their studies, and the authors of this article piloted two
such interventions in the University of Helsinki faculties of Arts and
Social Sciences in 2010-2011. Acceptance and commitment therapy
(ACT) was chosen as the conceptual approach and guiding theoretical
framework for the interventions, as it explains the interplay between
thoughts, emotions and behaviour. This article offers first a theore-
tical account of how ACT may be applied to help students who are
falling behind. Based on the theory, the authors conclude that three
core processes should be fostered: a) the activation of study-related
behaviour and practice of new skills, b) clarification of study-related
values and goals and c) an accepting observation of difficult thoughts
and emotions.

The authors then go on to describing how these three processes
were targeted during the pilot group interventions. Based on the
student evaluations, the ACT approach and its methods appear
promising for such interventions, and in their feedback, the students
rated the acceptance of difficult thoughts and emotions as a particu-
larly useful theme. Through sharing and examining the thoughts and
emotions connected to studying, the students may learn to better deal
with their study-related anxieties, thus finding it easier to advance
their studies. The methods used in the pilot interventions may also
be applied to regular group counselling and teaching at universities
when the aim is to support the students’ long-term engagement.
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Problems in Supervision — Potentials for Development

Sanna Vehvildinen & Erika Lofstrém

Academic supervision has traditionally been seen as an apprenticeship:
As pedagogy in the dyadic relationship between a master (supervisor)
and an apprentice (supervisee). Recently however, researchers have
begun to demand a more systemic approach. Supervision of acade-
mic dissertations, for example, is a complex, systemic activity that
happens on multiple levels. It is carried out by both communities
and individuals, and aims to systematically enhance the student’s
process of becoming an academic expert. Since there are multiple
agents of supervision — individuals (teacher, student), groups (peer
group, research group) and communities (faculties, research networks,
research schools) — the supervision, too, should be conceptualized
on all of these levels.

Many academic communities, however, lack concepts and tools
to take pedagogical responsibility of these tasks. Typically, it is the
individual teachers who must deal with the contradictions in the
current supervisory practices in their everyday work. The authors
of this article organize training in higher education pedagogy, and
during these courses the challenges in supervision are analyzed, in-
terpreted and taken as starting points for learning and development.
This article provides an analysis of the development potentials, by
studying the texts the teachers participating in the training were as-
ked to write. The corpus consists of 44 learning assignment papers
collected during the supervision training courses held in five faculties
at the University of Helsinki.

In their analysis, the authors treat the texts as a discourse. They
delve into the presuppositions that form the framework for those
issues the teachers see as challenges. Particular attention is paid to
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what the teachers identify as being the object of their supervisory
work, who the agents of supervision are and what the supervision
involves. The article illustrates how the teachers view supervision
and what are the contradictions they face. The contradictions are
interpreted as potentials for learning and discussed in conjunction
with the challenges in developing academic communities and the
current theories on academic supervision. Based on their analysis, the
authors provide development suggestions, with which the academic
communities could develop supervision into a collective, participatory
process, functioning as part of systematic pedagogy.
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